TRADUCCION

Hacia el desarrollo de los objetos de ensefanza /aprendizaje de lo

oral con base en el desarrollo de los alumnos*
Vers une progression des objets d'enseignement/apprentissage de l'oral qui
s'appuie sur le développement des éleves**

Christian Dumais***

A pesar de las numerosas investigaciones realizadas a lo largo de los tltimos afios sobre la ensefianza y la eva-
luacion de lo oral,! una problematica importante persiste. Los docentes de primaria y de secundaria no tienen
acceso a una progresion de los objetos de ensefianza/aprendizaje de lo oral que se apoye en el desarrollo® de los
alumnos. Sin embargo, es esencial apoyarse en este tltimo elemento para asegurar un auténtico aprendizaje de
lo oral y una evaluacién adecuada (Garcia-Debanc, 2004). En el marco de esta contribucion, se propone levan-
tar un estado del arte sobre la problematica que ataifie a la progresion de los objetos de ensefianza/aprendizaje
de lo oral y el desarrollo de los alumnos. Trataremos primero la ensefianza y la evaluacion de lo oral, después
la nocién de progresion, principalmente en lo que respecta a lo oral y posteriormente el desarrollo en relacion
con la lengua oral. Terminaremos con las posibles repercusiones de la elaboraciéon de una progresion que se
apoya en el desarrollo de los alumnos.

La ensenanza y la evaluacion de lo oral

En el curso de los tltimos afos, la didactica de lo oral ha ocupado un lugar cada vez mas importante en
la didactica del francés, y varios hallazgos importantes se han realizado en el campo de la francofonia: se han
llevado a cabo investigaciones sobre la ensefianza y la evaluacion de lo oral (Dolz y Scheneuwly, 1998; Garcia-
Debanc, 2004; Lafontaine y Cunff, 2006; Lafontaine y Messier, 2009; Dumais y Lafontaine, 2011), lo oral ha

* Esta investigacion es financiada por el Consorcio Otawense para la investigacion en perseverancia y éxito escolares (Coreper) y por el Consejo
de Investigacion en Ciencias Humanas de Canada (CRSH).
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pilardecaro@gmail.com

**Doctorando en Ciencias de la Educacion, Universidad de Quebec en Outaouais, Canada. Correo electrénico: christian.dumais@umontreal.ca

1 Mencionemos que el término “oral” serd utilizado en este texto para hablar de lo oral en francés lengua primera y lengua de ensenianza. Com-
prendemos por “oral” un objeto de ensefianza/aprendizaje que hace referencia a las capacidades cognitivas, lingiiisticas (componentes de la
lengua oral) y pragmaticas (que toma en cuenta lo cultural, lo social y lo afectivo, entre otros) y que se refiere tanto a la produccién como a
la comprensién e incluye lo verbal, lo paraverbal (prosodia, pausas, etc.) y lo no verbal (la mirada, los gestos, etc.). Puede ser la lengua escrita
oralizada (lectura o recitacion), un habla controlada (segun las expectativas escolares, por ejemplo) o el pensamiento espontaneo vocalizado,
en directo o diferido, y puede ser dirigido por un solo o por varios hablantes (Nercessian, 1977; Charmeux, 1996; Grandaty y Turco, 2001;
Maurer, 2001; Boissy, 2005; Robert, 2008; Simard, Dufays, Dolz y Garcia-Debanc, 2010).

2 Por desarrollo se entiende un proceso progresivo y continuo de cambios ordenados, orientados, acumulativos y durables que lleva a un pro-
greso globalizante y estructurante en el individuo. Esto implica la adquisicién de conocimientos, el dominio de habilidades y el desarrollo de
actitudes en los campos afectivo, cognitivo, conceptual, experiencial, moral, perceptual, psicomotor y social (Stassen Berger, 2000; Chanquoy
y Negro, 2004; Legendre, 2005; Bouchard y Fréchette, 2011).
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ocupado un lugar cada vez mas importante en los
programas de formacién (Ministerio de Educacion
de Québec [MEQ], 2001, 2004; Ministerio de Edu-
cacién, del Esparcimiento y del Deporte [MELS],
2007). Asi mismo, una gran cantidad de material y
de recursos didacticos han sido puestos a disposicion
de los docentes (Dumais, 2011; Lafontaine, 2011). A
pesar de estos progresos en didactica de lo oral, los
profesores presentan dificultades al ensefar y al eva-
luar lo oral (Lafontaine, Plessis-Bélair y Bergeron,
2007; Lafontaine y Préfontaine, 2007). Carecen de
referentes (Messier, 2004; Lafontaine y Préfontaine,
2007) y formaciones (Plessis-Bélair, 2006; Lafontai-
ne, 2008) y conocen pocos de los componentes del
campo oral (Lafontaine, 2008; Lafontaine y Messier,
2009; Mottet, 2009). Ademas, los profesores tienen
dificultad para saber qué evaluar (Lambiel y Mabi-
llard, 2006; Lafontaine et al., 2007; Lafontaine y Mes-
sier, 2009) y las herramientas de evaluacion puestas
a su disposicion no estan adaptadas a las diferentes
situaciones de comunicacién ni tampoco tienen en
cuenta las especificidades lingiiisticas y discursivas
de lo oral que estan ligadas al desarrollo del nifio
y del adolescente (Lafontaine et al., 2007; Dumais,
2011).

El problema es similar por parte de los alumnos.
Estos ultimos sienten que no reciben una verdadera
ensefianza de lo oral y con frecuencia afirman que
no conocen los criterios de evaluacion al ser evalua-
dos (Lafontaine, 2008; Lafontaine y Messier, 2009;
Dumais, 2010; Sénéchal y Chartrand, 2011). Una de
las razones principales que explican este problema
de la ensefianza y la evaluacién de lo oral para los
docentes y los alumnos reside en la dificultad que
tienen los docentes para identificar los objetivos de
enseflanza/aprendizaje de lo oral y para saber cémo
tratarlos en funcion de los alumnos (Garcia-Debanc,
2004; Lafontaine, 2005).

Efectivamente, hay pocas indicaciones referidas
a los criterios de progresion de estos objetos en los
programas de estudio (Dolz y Schneuwly, 1996; Gar-

cia-Debanc, 2004; Lafontaine, 2005; Lafontaine y
Préfontaine, 2007). Esto dificulta la determinacién y
la estructuracion de los aprendizajes de los alumnos
asi como la evaluacion (Bergeron, Plessis-Bélair y
Lafontaine, 2009; Gagnon, 2009). En consecuencia,
es necesaria una progresion de los objetos de ense-
flanza/aprendizaje de lo oral (Maurer, 2001; Dumais
y Lafontaine, 2011).

La progresion: un elemento central
de la didactica

Desde hace mucho tiempo, las practicas escola-
res se han apoyado en la costumbre, en la tradicién,
en ciertas doctrinas o en experiencias subjetivas (Si-
mard, 1997). Hoy en dia, con la didactica, se han se-
parado del tradicionalismo y buscan ser mucho mas
cientificas (Simard, 1997; Bronckart y Chiss, 2007).
La didactica permite obedecer al rigor y al espiritu
critico (Simard, 1997; Legendre, 2005; CIIP, 2006;
Robert, 2008). Se “esfuerza por estudiar de forma
cientifica los problemas de la transmisién y la apro-
piacion de los saberes escolares” (Simard et al., 2010,
p. 14). Lo que sucede entre el docente, el alumno y
los conocimientos, lo que ilustra el tridngulo didac-
tico de Chevallard (1985), constituye el objetivo ma-
yor de la didéctica (Bronckart y Chiss, 2007; Char-
trand, 2009). La didactica permite entonces guiar las
practicas de ensefianza y organizar los contenidos,
entre otros, por medio de la planificacion de la pro-
gresion de los objetos de ensefianza/aprendizaje (Si-
mard, 1997; Véronique, 2000; Simard et al., 2010).

La progresion, la cual consideramos como una
organizacién de los objetos que se deben ensefiar en
un itinerario temporal que se apoya en el desarrollo
de los alumnos con miras a un aprendizaje 6ptimo
(Dolz y Schneuwly, 1996, 1998; Coste, 2000; Char-
trand, 2009; Garcia-Debanc, Paolacci, Benaioun-
Ramirez, Bessagnet, Gangneux, Beucher y Dutrait,
2010), es un elemento central de la didactica (Chiss,
2000; Borg, 2001; Nonnon, 2010). Le corresponde
entonces a los especialistas en didactica actuar de

enunciacion vol. 18, No. 2 / julio-diciembre de 2013 Bogotd, Colombia/ ISSN 0122-6339/ pp. 140-151




142 Christian Dumais

manera critica con respecto a los objetos prescritos
en los diferentes programas y fundar la ensefianza
del francés sobre una coherencia de naturaleza di-
dactica (Aeby, de Pietro y Wirthner, 2001; de Pie-
tro y Wirthner, 2005). Le incumbe asimismo a los
especialistas en didactica proponer cada progresién
de los objetos de ensefianza/aprendizaje, cada orga-
nizacidn relativamente sistematica de los saberes de
manera argumentada y a partir de criterios explici-
tos (Coste, 2000; Aeby et al., 2001; Schneuwly, 2007;
Chartrand, 2009). De hecho, una progresion de los
objetos de enseflanza/aprendizaje exige la realiza-
cion de selecciones y clasificaciones (Rober, 2008;
Montaigne, 2009). Esto supone un inventario de los
contenidos que se van a ensefiar, una selecciéon y una
distribucion en el tiempo que precise lo que debe ser
ensefiado (cudndo y por qué) asi como una adecua-
cion didéctica (Cicurel, 2000; Porquier, 2000). Todo
esto en funcion de las capacidades de los alumnos
(Erard y Schneuwly, 2005). Esto exige ademdas una
toma de decisiones sobre la manera de concebir la
progresion y el tipo de progresion que se debe im-
plementar (Chiss, 2000). Estos procesos deben ser
realizados teniendo en cuenta el entorno escolar y
los principales actores implicados, con el fin de ga-
rantizar resultados reales (Fourez, 2006).

Una antigua preocupacion

Los escritos cientificos nos muestran que la no-
ciéon de progresién es una preocupacion presente
desde hace varios siglos en educacién y que esta es
problematica (Véronique, 2000; Borg, 2001; Bronc-
kart y Chiss, 2007; Chartrand, 2009). En efecto, de
acuerdo con Bronckart y Chiss (2007), desde el si-
glo XVII Comenio criticaba en su Diddctica Magna
(1638/2002) las practicas educativas en boga en ese
entonces, principalmente la falta de progresion de
los objetos de ensefianza/aprendizaje. Para Come-
nio, los objetos de ensefianza/aprendizaje de los pro-
gramas escolares no debian ser ensefiados de ma-
nera dispersa ni tampoco a todo momento. Segun

Bronckart y Chiss (2007, p. 4), Comenio recomien-
da que los objetos de ensenanza/aprendizaje “sean
seleccionados y organizados en una progresion que
considere las capacidades cognitivas de los alumnos
en los diferentes niveles de escolaridad”.

Este mismo discurso sobre la progresion ha sido
retomado por varios autores en el siglo XX. Tal es
el caso de Vygotsky (1934/1985) para quien es ne-
cesaria una progresion, ya que resulta imposible
aprender y construir todo a la vez. Adicionalmente,
escritos recientes en didactica del francés (Aeby et
al., 2001; Borg, 2001; Birks, 2001/2002; Garcia-De-
banc, 2004; CIIP, 2006; Chartrand, 2008; Chartrand
y de Koninck, 2009; Gagnon, 2009; Montaigne,
2009; Nonnon y Dolz, 2010) constatan una preocu-
pacion aun bastante palpable en lo que respecta a
la progresion. La necesidad de la progresion queda
entonces claramente expresada (Bailly, 2000; Birks,
2001/2002; CIIP, 2006).

La nocién de progresién en la diddctica del
francés

A pesar del hecho de que “el problema de la pro-
gresion de los aprendizajes a través de los ciclos es-
colares es central para la didactica del francés” (Si-
mard et al., 2010, p. 274), esta nocion ha sido poco
abordada de manera explicita en el curso de los ul-
timos anos. Requiere un trabajo importante de re-
flexion (Aeby et al., 2001). Ya sea en Quebec o en
otro contexto francéfono, las escasas progresiones
propuestas en la disciplina del francés no parecen ser
satisfactorias para los diferentes actores del medio
(Lafontaine, 2005; Chartrand, 2008, 2009; Beauma-
noir-Secq, Cogis y Elalouf, 2010). Con frecuencia,
las progresiones no corresponden a las necesidades
didécticas (Bailly, 2000). Efectivamente, en la ense-
fanza actual del francés cuando los objetos de en-
seflanza/aprendizaje son programados, esto no se
hace en funcion de las capacidades cognitivas de los
alumnos, sino mas bien en funcién de los conteni-
dos lingtiisticos y de una cierta tradicién (Chartrand
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y de Koninck, 2009). Se trata mas de una cuestion
de reparticién de los objetos de enseiianza/aprendi-
zaje, es decir, de una reparticion de estos objetos en
una disciplina, mas que de una progresion de estos
(Chartrand y de Koninck, 2009). Esto tiene como
consecuencia la incertidumbre sobre los objetos de
enseflanza/aprendizaje que se proponen a los alum-
nos segun su desarrollo y sus capacidades cogniti-
vas. En el funcionamiento escolar, los contenidos
de ensenanza deben seguir una secuencia y tienen
que estar organizados de acuerdo con una progre-
sién (Erard y Schneuwly, 2005). Aeby et al. (2001)
recomiendan, en lo que se refiere a la disciplina del
francés: a) crear una progresion de los objetos de en-
seflanza/aprendizaje que permita, tanto a maestros
como alumnos, tener puntos de referencia; b) procu-
rar que la progresion resalte las prioridades para los
alumnos en ciertas etapas de su desarrollo; c) tener
en cuenta dentro de esta progresion los desarrollos
recientes de las teorias psicopedagdgicas, psicolin-
gliisticas y diddcticas. Esto debe aplicarse principal-
mente en lo relacionado a lo oral.

Lo oral y la progresion

Rara vez se le consagra a lo oral una progresion
que tome en cuenta la evolucion de la complejidad
de los objetos de ensenanza/aprendizaje de manera
progresiva y que se apoye en un marco teérico defi-
nido (una tipologia o una taxonomia por ejemplo)
(Bailey, 1994; Boissinot, 1999; Jurado, 2005). Ade-
mas, los objetos de ensefianza/aprendizaje de lo oral
no han sido lo suficientemente explicitados y defini-
dos en los programas y su conocimiento por parte
de los docentes es a menudo demasiado general para
llegar a una ensefianza de lo oral mediante la cual se
pudiese llegar a una real evaluaciéon (Daunay, 2000;
Maurer, 2001; Garcia-Debanc, 2004; Grandaty y
Dupont, 2010). Los docentes tienen entonces pocas
precisiones acerca de la progresion de los objetos de
enseflanza/aprendizaje de lo oral (Boissinot, 1999;
Maurer, 2001). Esto conlleva que no tengan satisfac-

toriamente a su disposiciéon “una construccién ra-
zonada y progresiva de la competencia de expresion
oral” (Boissinot, 1999, p. 63).

Algunas progresiones catalogadas

A la fecha se han clasificado algunas pocas pro-
gresiones de lo oral. Se trata de las propuestas por
Charmeux (1996), por Chartrand (2008) y por el
MELS (2011a, 2011b), las cuales estan lejos de ser
completas.

En primer lugar, la progresién propuesta por
Charmeux (1996) esta construida a partir de inves-
tigaciones sobre la adquisicion de la escritura en el
nifo. Se presenta un itinerario del aprendizaje de lo
oral desde la escuela materna hasta el grado octavo
de educacion en Francia, estableciendo vinculos con
lo escrito. Los objetos de ensenianza/aprendizaje de lo
oral estan divididos en dos categorias: las situaciones
funcionales de toma de la palabra y las actividades
destinadas a desarrollar las competencias de lo oral.
A pesar de presentar algunas situaciones de toma de
la palabra y de las competencias que se desarrollan en
lo oral, en relacion con los elementos lingiiisticos de
acuerdo con ciclos, no se realiza ninguna indicacién
precisa en cuanto al desarrollo de los alumnos con
respecto a los objetos de ensefianza/aprendizaje. No
existen indicaciones precisas de los aprendizajes que
se deben hacer, y los objetos de ensefianza/apren-
dizaje parecen estar incompletos (objetos ausentes,
como por ejemplo la postura y la velocidad de locu-
cién). Tampoco se suministran indicaciones sobre la
tipologia escogida para esta progresion.

En lo que respecta a la progresion propuesta por
Chartrand (2008), esta engloba todas las compe-
tencias de la disciplina del francés de secundaria y
hace un énfasis en los géneros textuales. Se hace una
progresion de los géneros, pero no hay indicaciones
precisas acerca de los objetos que se deben ensefiar
en la parte oral. No es posible saber cudles objetos
de la ensefianza/aprendizaje de lo oral se deben en-
sefiar de acuerdo con el desarrollo de los alumnos.
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Igualmente, esta progresion se limita a la secundaria.
No se da ninguna indicacién para la primaria. Sin
embargo, se encuentran indicaciones sobre el tipo
de progresiéon —la progresion en espiral—,* sobre
las teorias que fundan la progresion —las teorias de
Vygotsky— y sobre el principio organizador de la
progresion. Se trata de una tipologia basada en los
géneros textuales.

En lo que respecta a las progresiones propuestas
por el MELS en primaria (2011a) y en secundaria
(2011b), especificamente en lo oral, estas no parecen
apoyarse en el desarrollo de los alumnos, sino prin-
cipalmente en la tradicién y en lo que estaba presen-
te en los programas precedentes (Chartrand, 2011).
No se presenta ninguna referencia o indicacién para
situar al alumno en relacién con su desarrollo. Se
trata mas bien de instrucciones que se dan acerca de
la manera de utilizar la progresion.

Por ejemplo, para todos los conocimientos in-
cluidos en la competencia comunicar oralmente en
primaria, se indica que el aprendizaje debe hacerse
en tres etapas: el alumno aprende primero con la in-
tervencion del docente, después puede utilizar por
si mismo el conocimiento al final del afo escolar,
y finalmente reutiliza este conocimiento (MELS,
2011a). A pesar de estas instrucciones, no es posible
saber qué es lo que el alumno esta en condiciones de
hacer de acuerdo con su desarrollo, y mucho menos
sise halogrado el aprendizaje teniendo en cuenta sus
capacidades. Es dificil conocer las expectativas que
el docente debe hacerse sobre el alumno para cada
uno de los aprendizajes. No se indican parametros
que pueda observar para determinar si el alumno
comprende y pone en practica de manera adecuada
el aprendizaje. En lo que se refiere a la organizacion

3 La progresion en espiral se basa en el retorno periddico de los mis-
mos objetos de ensefianza/aprendizaje, pero con un grado de com-
plejidad creciente (CIIP, 2006; Simard et al., 2010; Nonnon, 2010).
Consiste en una “profundizacién progresiva de un mismo objeto,
ensefiado en contextos diferentes con miras a alcanzar niveles de
dominio cada vez més altos” (Chartrand, 2009, p. 259).

3de las progresiones en primaria y en secundaria,
esta reside en las modalidades del discurso que se
articulan en los géneros. Estos constituyen la base a
partir de la cual se organiza el trabajo de apropiacion
de nociones, conceptos, procedimientos y estrategias
presentes en las progresiones. Se proponen géneros,
pero es el docente quien decide cudles son los que
se adaptan a su caso (MELS). Esto no permite saber
si los géneros que pueden escoger los docentes son
adecuados al desarrollo de los alumnos. Por ultimo,
estas progresiones no responden a una de las criticas
de los programas de los afios 2000, las cuales sefialan
una ausencia de definicién clara de los saberes y de
los objetos de ensenanza/aprendizaje (Simard et al.,
2010).

Lo que no esté definido en los programas (MELS,
2004, 2007; MEQ, 2001) ya no lo est4 en estas dos
progresiones. Por consiguiente, los objetos de ense-
fanza/aprendizaje no aparecen de manera explicita.

A pesar del interés que representan estas progre-
siones, una se refiere inicamente a los alumnos de
secundaria y ninguna permite saber especificamen-
te cudles son los objetos de enseflanza/aprendizaje
de lo oral que pueden ser ensefiados en funcion del
desarrollo de los alumnos. Sin embargo, de acuerdo
con Tardif (2006), el desarrollo de los alumnos de-
beria primar en toda progresion, lo cual no sucede
en este caso.

El desarrollo

De acuerdo con Nonnon (2010),

para tedricos y docentes, pensar una progresion
implica una dimension epistémica, que reposa en el
andlisis de los objetos de ensefianza (para discernir
sus elementos y jerarquizarlos) y en la aprehension
de su dificultad de apropiacion por parte de los
alumnos (en funcion del desarrollo en una determi-
nada edad) (p. 11).

En la ensefianza actual del francés, los programas
tienden a presentar una organizacién sistematica
de los contenidos lingtiisticos, a menudo asociada
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a una progresion, sin que haya precisiones sobre el
desarrollo de los alumnos, sobre sus intereses y sus
orientaciones psiquicas y sociales (Aeby et 4l., 2001;
Tardif, 2006). Es sin embargo esencial tener en cuen-
ta el desarrollo de los alumnos para garantizar un
aprendizaje auténtico y una evaluacion adecuada,
sobre todo en lo que se refiere a lo oral (Troadec y
Martinot, 2003; Garcia-Debanc, 2004; Tardif, 2006).
El desarrollo debe ser el fundamento de la elabora-
cién de una progresion (Tardif, 2006).

Actualmente, las diferentes progresiones pro-
puestas tienen algunas limitaciones, como la falta
de documentacién rigurosa de los aprendizajes es-
tabilizados, los aprendizajes en via de adquisicién
y los aprendizajes por realizar (Tardif, 2006). Esto
conlleva que los docentes a menudo no tengan otra
alternativa que la de confiar en su experiencia y su
juicio profesional (Tardif, 2006; Love, 2009). De
hecho, “la ‘coherencia’ efectiva de la ensefianza de-
pende a menudo, de manera pasiva y algo aleatoria,
de los medios de ensefianza puestos a disposicion o
impuestos, sin que ofrezcan puntos de referencia...”
(Aeby et dl., 2001, p. 13).

Segun Tardif (2006) esta constatacion fragiliza en
gran medida la evaluacion de aprendizajes en los pro-
gramas, ya que la ausencia de trayectorias tedricas de
desarrollo con respecto a la progresion de los alum-
nos y de los estudiantes crea un vacio que los docentes
y maestros pueden dificilmente llenar en diversos ca-
sos. Es necesario también reconocer que esta realidad
no solo debilita la evaluacidn, sino también al apren-
dizaje en si (p. 122).

Mas que nunca, los docentes requieren referentes
para los aprendizajes de lo oral, con el fin de poder
ensefar y evaluar eficazmente lo oral (Lafontaine et
dl., 2007; Chartrand y de Koninck, 2009). De acuer-
do con Safra, Hébrard y Thévenet (1999), “Se esta
con frecuencia lejos de una evaluaciéon que permita
adaptar las situaciones a la evolucion de los logros y
al ritmo de los nifios... ” (p. 21). Los docentes preci-

san de una clarificacion de los objetos de ensefianza
en funcién del desarrollo de los alumnos, requieren
una progresion de los objetos de ensefianza/apren-
dizaje de lo oral (Daunay, 2000; Aeby et al., 2001;
Jurado, 2005).

El estudio de estos escritos permite constatar
que, de manera aislada, en el curso de los ultimos
cuarenta afios han sido desarrolladas varias inves-
tigaciones empiricas sobre los diversos objetos de
ensefanza/aprendizaje de lo oral, teniendo en cuen-
ta el desarrollo de los alumnos. Investigaciones en
didactica del francés, asi como en disciplinas con-
tributivas (como la psicolingiiistica, la lingiiistica y
la psicologia) han abordado por ejemplo los gestos
(Colletta, 2004) y los enlaces (la liaison) (Basset,
2000). No obstante, no ha hecho todavia ningun tra-
bajo de sintesis de estas investigaciones con miras a
intentar proponer una progresion de los objetos de
enseflanza/aprendizaje de lo oral que se apoye en el
desarrollo de los alumnos. Es sin embargo esencial
dar a conocer los resultados de estos estudios que
se ocupan de lo oral (Garcia-Debanc, 2004). La au-
sencia de un trabajo importante de analisis y sintesis
sobre el tema, a partir de una metodologia sdlida de
investigacion, podria explicar esta zona difusa de lo
oral que es la ausencia de una progresion de los ob-
jetos de ensefianza/aprendizaje de lo oral en francés
lengua primera, que se apoye en el desarrollo de los
alumnos. Los objetos de ensefianza/aprendizaje de
lo oral requieren entonces, a partir de resultados de
estas investigaciones empiricas, ser seleccionados y
organizados en una progresion que tome en cuenta
las capacidades de los alumnos durante toda la esco-
laridad obligatoria, es decir de los 6 a los 17 aflos*

4 Este periodo cubierto y orientado por el MELS permite el aprendi-
zaje y el desarrollo de la lengua oral de los alumnos a partir de los
diferentes objetos de ensefianza/aprendizaje de lo oral. Es impor-
tante precisar que los alumnos de 6 a 12 afios (primaria) consolidan
y desarrollan la practica de lo oral, mientras que los alumnos de
12 a 17 anos (secundaria) analizan y manejan el lenguaje (aspecto
pragmatico) (Cadet, 1998; Daviault, 2011). Los alumnos, durante
toda la escolaridad obligatoria, desarrollan su competencia para
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(Aeby et al., 2001; CIIP, 2006; Bronckart y Chiss,
2007). Una progresion de este tipo ofreceria a los
docentes resultados de investigacion que permitan
ensefar lo oral y evaluar en funcién del desarrollo
de los alumnos, y esto, asegurando al mismo tiempo
una progresion de los objetos de ensefianza/apren-
dizaje.

Las repercusiones en el campo
de la educacion

La elaboracién de una progresion de los objetos
de ensenanza/aprendizaje de lo oral que se apoye en
el desarrollo de los alumnos permitirfa colmar un
vacio tedrico. Tendria repercusiones cientificas en
el campo de la educacion y mas precisamente en el
campo de la didéctica de lo oral. Igualmente, dicha
progresion tendria impactos en el campo de la psi-
cologia, puesto que seria efectuado un trabajo im-
portante de andlisis y de sintesis en relacién con el
desarrollo de los alumnos de 6 a 17 afios y la lengua
oral. Ello tendria igualmente incidencias directas en
la ensefianza. Tal progresiéon podria ser retomada
por las instancias ministeriales para la creacién de
los programas de estudios y podria ser utilizada para
la formacidn inicial en ensefianza.

Muchas otras repercusiones podrian observar-
se en el area de francés e incluso en el conjunto de
las disciplinas. Efectivamente, la progresiéon po-
dria ayudar y guiar al docente en la enseflanza y la
evaluacion de lo oral. Es él quien tiene a cargo la
responsabilidad de confrontar a los alumnos con
nuevas realidades, con nuevos aprendizajes y con
la profundizacién de estos ultimos. El docente debe
preceder a sus alumnos planificando y preparando
la ensenanza (Chevallard, 1985; CIIP, 2006; Char-

trand y de Koninck, 2009). Para ello necesita una
progresion, a fin de poder organizar y planificar su
ensefianza, para garantizar el desarrollo de los alum-
nos y hacerlos progresar (Masson, 2000; Lafontaine,
2005; CIIP, 2006; Chartrand, 2008). Una progresion
le permitiria al docente procurarse lineas de accion,
identificar las intervenciones prioritarias en funcién
de publico al que se dirija y organizar su acciéon de
manera eficaz y coherente (Dolz y Schneuwly, 1996;
Garcia-Debanc, 2004; Gagnon, 2009). Podria apoyar
mejor a los alumnos en los aprendizajes de lo oral
(Love, 2009).

El alcance de un trabajo como este seria igual-
mente importante para los alumnos. Estos tltimos,
gracias a una ensefianza de lo oral mas adaptada a su
desarrollo, podrian incrementar mas su competen-
cia para comunicar oralmente y aumentar su nivel
de alfabetizacion.® Esto les proporcionaria mejores
posibilidades de acceder al mundo que los rodea,
de interactuar, de aprender y de socializar (Trehear-
ne, 2005; Lebrun, 2008). Una progresion permitiria
también a los alumnos conocer mejor las expectati-
vas sobre ellos y tener mejores puntos de referencia
acerca de lo oral (Birks, 2001/2001).

Conclusion

Como ha sido posible constatar, resta por hacer
mucho trabajo en lo que respecta a la progresion de
los objetos de ensefianza/aprendizaje de lo oral. En
efecto, el estado del arte de trabajos efectuado hasta
ahora ha permitido mostrar que la progresion de los
objetos de ensefianza/aprendizaje es un problema
actual, de orden cientifico y didactico. Resulta mas
que pertinente la realizacién de un trabajo de pro-
fundizaciéon que permita la elaboracion de objetos

comunicar oralmente al trabajar a menudo los mismos objetos de
ensefianza/aprendizaje de lo oral, pero de manera diferente y mas
profunda (Simard et 4l., 2010). Puesto que con frecuencia los mis-
mos objetos son trabajados, resulta pertinente crear una progre-
sion de los objetos de ensefianza/aprendizaje para los alumnos de 6
a 17 afos.

5 Laliteracidad es la capacidad “de utilizar el lenguaje y las imagenes
de forma amplia y variada para ver, escuchar, hablar, leer, escribir,
comprender, comunicar, pensar de manera critica con el fin de al-
canzar un objetivo y desarrollar sus conocimientos en clase, en la
escuela, en la casa o en la comunidad” (Moreau, Leclerc y Landry,
2010, p. 43).
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de ensefianza/aprendizaje y que satisfaga las expec-
tativas del entorno escolar y cientifico.
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