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Hacia el desarrollo de los objetos de enseñanza /aprendizaje de lo 
oral con base en el desarrollo de los alumnos*1

Vers une progression des objets d’enseignement/apprentissage de l’oral qui 
s’appuie sur le développement des élèves**2

Christian Dumais***3

A pesar de las numerosas investigaciones realizadas a lo largo de los últimos años sobre la enseñanza y la eva-
luación de lo oral,14una problemática importante persiste. Los docentes de primaria y de secundaria no tienen 
acceso a una progresión de los objetos de enseñanza/aprendizaje de lo oral que se apoye en el desarrollo25de los 
alumnos. Sin embargo, es esencial apoyarse en este último elemento para asegurar un auténtico aprendizaje de 
lo oral y una evaluación adecuada (García-Debanc, 2004). En el marco de esta contribución, se propone levan-
tar un estado del arte sobre la problemática que atañe a la progresión de los objetos de enseñanza/aprendizaje 
de lo oral y el desarrollo de los alumnos. Trataremos primero la enseñanza y la evaluación de lo oral, después 
la noción de progresión, principalmente en lo que respecta a lo oral y posteriormente el desarrollo en relación 
con la lengua oral. Terminaremos con las posibles repercusiones de la elaboración de una progresión que se 
apoya en el desarrollo de los alumnos.

La enseñanza y la evaluación de lo oral
En el curso de los últimos años, la didáctica de lo oral ha ocupado un lugar cada vez más importante en 

la didáctica del francés, y varios hallazgos importantes se han realizado en el campo de la francofonía: se han 
llevado a cabo investigaciones sobre la enseñanza y la evaluación 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 investigación es financiada por el Consorcio Otawense para la investigación en perseverancia y éxito escolares (Coreper) y por el Consejo 
de Investigación en Ciencias Humanas de Canadá (CRSH).

**Traducción al español de Pilar Mestre de Caro, doctora en Ciencias del Lenguaje. Colegio Colombiano de Traductores.  Correo electrónico: 
pilardecaro@gmail.com

***Doctorando en Ciencias de la Educación, Universidad de Quebec en Outaouais, Canadá. Correo electrónico: christian.dumais@umontreal.ca 

1	Mencionemos que el término “oral” será utilizado en este texto para hablar de lo oral en francés lengua primera y lengua de enseñanza. Com-
prendemos por “oral” un objeto de enseñanza/aprendizaje que hace referencia a las capacidades cognitivas, lingüísticas (componentes de la 
lengua oral) y pragmáticas (que toma en cuenta lo cultural, lo social y lo afectivo, entre otros) y que se refiere tanto a la producción como a 
la comprensión 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 recitación), un habla controlada (según las expectativas escolares, por ejemplo) o el pensamiento espontáneo 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 adquisición 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 más importante en los 
programas de formación (Ministerio de Educación 
de Québec [M������������������������������������É�����������������������������������Q], 2001, 2004; Ministerio de Edu-
cación, del Esparcimiento y del Deporte [MÉLS], 
2007). Así mismo, una gran cantidad de material y 
de recursos didácticos han sido puestos a disposición 
de los docentes (Dumais, 2011; Lafontaine, 2011). A 
pesar de estos progresos en didáctica de lo oral, los 
profesores presentan dificultades al enseñar 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). Además, 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 evaluación puestas 
a su disposición no están adaptadas a las diferentes 
situaciones de comunicación ni tampoco tienen en 
cuenta las especificidades lingüísticas y discursivas 
de lo oral que están ligadas al desarrollo del niño 
y del adolescente (Lafontaine et al., 2007; Dumais, 
2011).

El problema es similar por parte de los alumnos. 
Estos últimos sienten que no reciben una verdadera 
enseñanza de lo oral y con frecuencia afirman que 
no conocen los criterios de evaluación 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 enseñanza y la evaluación de lo oral para los 
docentes y los alumnos reside en la dificultad que 
tienen los docentes para identificar los objetivos de 
enseñanza/aprendizaje de lo oral y para saber cómo 
tratarlos en función de los alumnos (Garcia-Debanc, 
2004; Lafontaine, 2005).

Efectivamente, hay pocas indicaciones referidas 
a los criterios de progresión 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 determinación y 
la estructuración de los aprendizajes de los alumnos 
así como la evaluación (Bergeron, Plessis-Bélair y 
Lafontaine, 2009; Gagnon, 2009). En consecuencia, 
es necesaria una progresión de los objetos de ense-
ñanza/aprendizaje de lo oral (Maurer, 2001; Dumais 
y Lafontaine, 2011).

La progresión: un elemento central  
de la didáctica

Desde hace mucho tiempo, las prácticas escola-
res se han apoyado en la costumbre, en la tradición, 
en ciertas doctrinas o en experiencias subjetivas (Si-
mard, 1997). Hoy en día, con la didáctica, se han se-
parado del tradicionalismo y buscan ser mucho más 
científicas (Simard, 1997; Bronckart y Chiss, 2007). 
La didáctica permite obedecer al rigor y al espíritu 
crítico (Simard, 1997; Legendre, 2005; CIIP, 2006; 
Robert, 2008). Se “esfuerza por estudiar de forma 
científica los problemas de la transmisión y la apro-
piación 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 triángulo didác-
tico de Chevallard (1985), constituye el objetivo ma-
yor de la didáctica (Bronckart y Chiss, 2007; Char-
trand, 2009). La didáctica permite entonces guiar las 
prácticas de enseñanza y organizar los contenidos, 
entre otros, por medio de la planificación de la pro-
gresión de los objetos de enseñanza/aprendizaje (Si-
mard, 1997; Véronique, 2000; Simard et al., 2010).

La progresión, la cual consideramos como una 
organización de los objetos que se deben enseñar en 
un itinerario temporal que se apoya en el desarrollo 
de los alumnos con miras a un aprendizaje óptimo 
(Dolz y Schneuwly, 1996, 1998; Coste, 2000; Char-
trand, 2009; Garcia–Debanc, Paolacci, Benaïoun-
Ramirez, Bessagnet, Gangneux, Beucher y Dutrait, 
2010), es un elemento central de la didáctica (Chiss, 
2000; Borg, 2001; Nonnon, 2010). Le corresponde 
entonces a los especialistas en didáctica actuar de 
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manera crítica con respecto a los objetos prescritos 
en los diferentes programas y fundar la enseñanza 
del francés sobre una coherencia de naturaleza di-
dáctica (Aeby, de Pietro y Wirthner, 2001; de Pie-
tro y Wirthner, 2005). Le incumbe asimismo a los 
especialistas en didáctica proponer cada progresión 
de los objetos de enseñanza/aprendizaje, cada orga-
nización relativamente sistemática de los saberes de 
manera argumentada y a partir de criterios explíci-
tos (Coste, 2000; Aeby et ál., 2001; Schneuwly, 2007; 
Chartrand, 2009). De hecho, una progresión de los 
objetos de enseñanza/aprendizaje exige la realiza-
ción de selecciones y clasificaciones (Rober, 2008; 
Montaigne, 2009). Esto supone un inventario de los 
contenidos que se van a enseñar, una selección y una 
distribución en el tiempo que precise lo que debe ser 
enseñado (cuándo y por qué) así como una adecua-
ción didáctica (Cicurel, 2000; Porquier, 2000). Todo 
esto en función de las capacidades de los alumnos 
(Érard y Schneuwly, 2005). Esto exige además una 
toma de decisiones sobre la manera de concebir la 
progresión y el tipo de progresión 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 preocupación
Los escritos científicos nos muestran que la no-

ción de progresión es una preocupación presente 
desde hace varios siglos en educación y que esta es 
problemática (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 Didáctica Magna 
(1638/2002) las prácticas educativas en boga en ese 
entonces, principalmente la falta de progresión de 
los objetos de enseñanza/aprendizaje. Para Come-
nio, los objetos de enseñanza/aprendizaje de los pro-
gramas escolares no debían ser enseñados de ma-
nera dispersa ni tampoco a todo momento. Según 

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

Este mismo discurso sobre la progresión ha sido 
retomado por varios autores en el siglo XX. Tal es 
el caso de Vygotsky (1934/1985) para quien es ne-
cesaria una progresión, ya que resulta imposible 
aprender y construir todo a la vez. Adicionalmente, 
escritos recientes en didáctica 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-
pación aún bastante palpable en lo que respecta a 
la progresión. La necesidad de la progresión queda 
entonces claramente expresada (Bailly, 2000; Birks, 
2001/2002; CIIP, 2006).

La noción de progresión en la didáctica del 
francés

A pesar del hecho de que “el problema de la pro-
gresión de los aprendizajes a través de los ciclos es-
colares es central para la didáctica del francés” (Si-
mard et ál., 2010, p. 274), esta noción ha sido poco 
abordada de manera explícita en el curso de los úl-
timos años. Requiere un trabajo importante de re-
flexión (Aeby et al., 2001). Ya sea en Quebec o en 
otro contexto francófono, 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 
didácticas (Bailly, 2000). Efectivamente, en la ense-
ñanza actual del francés cuando los objetos de en-
señanza/aprendizaje son programados, esto no se 
hace en función de las capacidades cognitivas de los 
alumnos, sino más bien en función de los conteni-
dos lingüísticos y de una cierta tradición (Chartrand 
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y de Koninck, 2009). Se trata más de una cuestión 
de repartición de los objetos de enseñanza/aprendi-
zaje, es decir, de una repartición de estos objetos en 
una disciplina, más que de una progresión de estos 
(Chartrand y de Koninck, 2009). Esto tiene como 
consecuencia la incertidumbre  sobre los objetos de 
enseñanza/aprendizaje que se proponen a los alum-
nos según su desarrollo y sus capacidades cogniti-
vas. En el funcionamiento escolar, los contenidos 
de enseñanza deben seguir una secuencia y tienen 
que estar organizados de acuerdo con una progre-
sión (Érard y Schneuwly, 2005). Aeby et al. (2001) 
recomiendan, en lo que se refiere a la disciplina del 
francés: a) crear una progresión de los objetos de en-
señanza/aprendizaje que permita, tanto a maestros 
como alumnos, tener puntos de referencia; b) procu-
rar que la progresión resalte las prioridades para los 
alumnos en ciertas etapas de su desarrollo; c) tener 
en cuenta dentro de esta progresión los desarrollos 
recientes de las teorías psicopedagógicas, psicolin-
güísticas y didácticas. Esto debe aplicarse principal-
mente en lo relacionado a lo oral.

Lo oral y la progresión

Rara vez se le consagra a lo oral una progresión 
que tome en cuenta la evolución de la complejidad 
de los objetos de enseñanza/aprendizaje de manera 
progresiva y que se apoye en un marco teórico defi-
nido (una tipología o una taxonomía por ejemplo) 
(Bailey, 1994; Boissinot, 1999; Jurado, 2005). Ade-
más, los objetos de enseñanza/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 enseñanza de lo oral mediante la cual se 
pudiese llegar a una real evaluación (Daunay, 2000; 
Maurer, 2001; Garcia-Debanc, 2004; Grandaty y 
Dupont, 2010). Los docentes tienen entonces pocas 
precisiones acerca de la progresión de los objetos de 
enseñanza/aprendizaje de lo oral (Boissinot, 1999; 
Maurer, 2001). Esto conlleva que no tengan satisfac-

toriamente a su disposición “una construcción ra-
zonada y progresiva de la competencia de expresión 
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 
MÉLS (2011a, 2011b), las cuales están lejos de ser 
completas.

En primer lugar, la progresión propuesta por 
Charmeux (1996) está construida a partir de inves-
tigaciones sobre la adquisición de la escritura en el 
niño. Se presenta un itinerario del aprendizaje de lo 
oral desde la escuela materna hasta el grado octavo 
de educación en Francia, estableciendo vínculos con 
lo escrito. Los objetos de enseñanza/aprendizaje de lo 
oral están divididos en dos categorías: 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 relación con los elementos lingüísticos de 
acuerdo con ciclos, no se realiza ninguna indicación 
precisa en cuanto al desarrollo de los alumnos con 
respecto a los objetos de enseñanza/aprendizaje. No 
existen indicaciones precisas de los aprendizajes que 
se deben hacer, y los objetos de enseñanza/apren-
dizaje parecen estar incompletos (objetos ausentes, 
como por ejemplo la postura y la velocidad de locu-
ción). Tampoco se suministran indicaciones sobre la 
tipología escogida para esta progresión.

En lo que respecta a la progresión 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 
progresión de los géneros, pero no hay indicaciones 
precisas acerca de los objetos que se deben enseñar 
en la parte oral. No es posible saber cuáles objetos 
de la enseñanza/aprendizaje de lo oral se deben en-
señar de acuerdo con el desarrollo de los alumnos. 
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Igualmente, esta progresión se limita a la secundaria. 
No se da ninguna indicación para la primaria. Sin 
embargo, se encuentran indicaciones sobre el tipo 
de progresión —la progresión en espiral—,36sobre 
las teorías que fundan la progresión —las teorías de 
Vygotsky— y sobre el principio organizador de la 
progresión. Se trata de una tipología basada en los 
géneros textuales.

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

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-
tervención del docente, después puede utilizar por 
sí mismo el conocimiento al final del año escolar, 
y finalmente reutiliza este conocimiento (MÉLS, 
2011a). A pesar de estas instrucciones, no es posible 
saber qué es lo que el alumno está en condiciones de 
hacer de acuerdo con su desarrollo, y mucho menos 
si se ha logrado el aprendizaje teniendo en cuenta sus 
capacidades. Es difícil conocer las expectativas que 
el docente debe hacerse sobre el alumno para cada 
uno de los aprendizajes. No se indican parámetros 
que pueda observar para determinar si el alumno 
comprende y pone en práctica de manera adecuada 
el aprendizaje. En lo que se refiere a la organización 

3	 La progresión en espiral se basa en el retorno periódico de los mis-
mos objetos de enseñanza/aprendizaje, pero con un grado de com-
plejidad creciente (CIIP, 2006; Simard et al., 2010; Nonnon, 2010). 
Consiste en una “profundización progresiva de un mismo objeto, 
enseñado en contextos diferentes con miras a alcanzar niveles de 
dominio cada vez más 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 apropiación 
de nociones, conceptos, procedimientos y estrategias 
presentes en las progresiones. Se proponen géneros, 
pero es el docente quien decide cuáles son los que 
se adaptan a su caso (MÉLS). Esto no permite saber 
si los géneros que pueden escoger los docentes son 
adecuados al desarrollo de los alumnos. Por último, 
estas progresiones no responden a una de las críticas 
de los programas de los años 2000, las cuales señalan 
una ausencia de definición clara de los saberes y de 
los objetos de enseñanza/aprendizaje (Simard et al., 
2010).

Lo que no está definido en los programas (MÉLS, 
2004, 2007; MÉQ, 2001) ya no lo está en estas dos 
progresiones. Por consiguiente, los objetos de ense-
ñanza/aprendizaje no aparecen de manera explícita.

A pesar del interés que representan estas progre-
siones, una se refiere únicamente a los alumnos de 
secundaria y ninguna permite saber específicamen-
te cuáles son los objetos de enseñanza/aprendizaje 
de lo oral que pueden ser enseñados en función del 
desarrollo de los alumnos. Sin embargo, de acuerdo 
con Tardif (2006), el desarrollo de los alumnos de-
bería primar en toda progresión, lo cual no sucede 
en este caso.

El desarrollo
De acuerdo con Nonnon (2010), 

para teóricos y docentes, pensar una progresión 
implica una dimensión epistémica, que reposa en el 
análisis de los objetos de enseñanza (para discernir 
sus elementos y jerarquizarlos) y en la aprehensión 
de su dificultad de apropiación por parte de los 
alumnos (en función del desarrollo en una determi-
nada edad) (p. 11). 

En la enseñanza actual del francés, los programas 
tienden a presentar una organización sistemática 
de los contenidos lingüísticos, a menudo asociada 
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a una progresión, sin que haya precisiones sobre el 
desarrollo de los alumnos, sobre sus intereses y sus 
orientaciones psíquicas y sociales (Aeby et ál., 2001; 
Tardif, 2006). Es sin embargo esencial tener en cuen-
ta el desarrollo de los alumnos para garantizar un 
aprendizaje auténtico y una evaluación 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-
ción de una progresión (Tardif, 2006).

Actualmente, las diferentes progresiones pro-
puestas tienen algunas limitaciones, como la falta 
de documentación rigurosa de los aprendizajes es-
tabilizados, los aprendizajes en vía de adquisición 
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 enseñanza de-
pende a menudo, de manera pasiva y algo aleatoria, 
de los medios de enseñanza puestos a disposición o 
impuestos, sin que ofrezcan puntos de referencia…” 
(Aeby et ál., 2001, p. 13). 

Según Tardif (2006) esta constatación fragiliza en 
gran medida la evaluación de aprendizajes en los pro-
gramas, ya que la ausencia de trayectorias teóricas de 
desarrollo con respecto a la progresión de los alum-
nos y de los estudiantes crea un vacío que los docentes 
y maestros pueden difícilmente llenar en diversos ca-
sos. Es necesario también reconocer que esta realidad 
no solo debilita la evaluación, sino también al apren-
dizaje en sí (p. 122).

Más que nunca, los docentes requieren referentes 
para los aprendizajes de lo oral, con el fin de poder 
enseñar y evaluar eficazmente lo oral (Lafontaine et 
ál., 2007; Chartrand y de Koninck, 2009). De acuer-
do con Safra, Hébrard y Thévenet (1999), “Se está 
con frecuencia lejos de una evaluación que permita 
adaptar las situaciones a la evolución de los logros y 
al ritmo de los niños… ” (p. 21). Los docentes preci-

san de una clarificación de los objetos de enseñanza 
en función del desarrollo de los alumnos, requieren 
una progresión de los objetos de enseñanza/apren-
dizaje de lo oral (Daunay, 2000; Aeby et ál., 2001; 
Jurado, 2005).

El estudio de estos escritos permite constatar 
que, de manera aislada, en el curso de los últimos 
cuarenta años han sido desarrolladas varias inves-
tigaciones empíricas sobre los diversos objetos de 
enseñanza/aprendizaje de lo oral, teniendo en cuen-
ta el desarrollo de los alumnos. Investigaciones en 
didáctica del francés, así como en disciplinas con-
tributivas (como la psicolingüística, la lingüística y 
la psicología) han abordado por ejemplo los gestos 
(Colletta, 2004) y los enlaces (la liaison) (Basset, 
2000). No obstante, no ha hecho todavía ningún tra-
bajo de síntesis de estas investigaciones con miras a 
intentar proponer una progresión de los objetos de 
enseñanza/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 análisis y síntesis 
sobre el tema, a partir de una metodología sólida de 
investigación, podría explicar esta zona difusa de lo 
oral que es la ausencia de una progresión de los ob-
jetos de enseñanza/aprendizaje de lo oral en francés 
lengua primera, que se apoye en el desarrollo de los 
alumnos. Los objetos de enseñanza/aprendizaje de 
lo oral requieren entonces, a partir de resultados de 
estas investigaciones empíricas, ser seleccionados y 
organizados en una progresión que tome en cuenta 
las capacidades de los alumnos durante toda la esco-
laridad obligatoria, es decir de los 6 a los 17 años47 

4	 Este periodo cubierto y orientado por el M�����������������������É����������������������LS permite el aprendi-
zaje y el desarrollo de la lengua oral de los alumnos a partir de los 
diferentes objetos de enseñanza/aprendizaje de lo oral. Es impor-
tante precisar que los alumnos de 6 a 12 años (primaria) consolidan 
y desarrollan la práctica de lo oral, mientras que los alumnos de 
12 a 17 años (secundaria) analizan y manejan el lenguaje (aspecto 
pragmático) (Cadet, 1998; Daviault, 2011). Los alumnos, durante 
toda la escolaridad obligatoria, desarrollan su competencia para 
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(Aeby et ál., 2001; CIIP, 2006; Bronckart y Chiss, 
2007). Una progresión de este tipo ofrecería a los 
docentes resultados de investigación que permitan 
enseñar lo oral y evaluar en función del desarrollo 
de los alumnos, y esto, asegurando al mismo tiempo 
una progresión de los objetos de enseñanza/apren-
dizaje.

Las repercusiones en el campo 
 de la educación

La elaboración de una progresión de los objetos 
de enseñanza/aprendizaje de lo oral que se apoye en 
el desarrollo de los alumnos permitiría colmar un 
vacío teórico. Tendría repercusiones científicas en 
el campo de la educación y más precisamente en el 
campo de la didáctica de lo oral. Igualmente, dicha 
progresión tendría impactos en el campo de la psi-
cología, puesto que sería efectuado un trabajo im-
portante de análisis y de síntesis en relación con el 
desarrollo de los alumnos de 6 a 17 años y la lengua 
oral. Ello tendría igualmente incidencias directas en 
la enseñanza. Tal progresión podría ser retomada 
por las instancias ministeriales para la creación de 
los programas de estudios y podría ser utilizada para 
la formación inicial en enseñanza.

Muchas otras repercusiones podrían observar-
se en el área de francés e incluso en el conjunto de 
las disciplinas. Efectivamente, la progresión po-
dría ayudar y guiar al docente en la enseñanza y la 
evaluación 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 profundización de estos últimos. El docente debe 
preceder a sus alumnos planificando y preparando 
la enseñanza (Chevallard, 1985; CIIP, 2006; Char-

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

trand y de Koninck, 2009). Para ello necesita una 
progresión, a fin de poder organizar y planificar su 
enseñanza, para garantizar el desarrollo de los alum-
nos y hacerlos progresar (Masson, 2000; Lafontaine, 
2005; CIIP, 2006; Chartrand, 2008). Una progresión 
le permitiría al docente procurarse líneas de acción, 
identificar las intervenciones prioritarias en función 
de público al que se dirija y organizar su acción de 
manera eficaz y coherente (Dolz y Schneuwly, 1996; 
García-Debanc, 2004; Gagnon, 2009). Podría apoyar 
mejor a los alumnos en los aprendizajes de lo oral 
(Love, 2009).

El alcance de un trabajo como este sería igual-
mente importante para los alumnos. Estos últimos, 
gracias a una enseñanza de lo oral más adaptada a su 
desarrollo, podrían incrementar más su competen-
cia para comunicar oralmente y aumentar su nivel 
de  alfabetización.58Esto les proporcionaría mejores 
posibilidades de acceder al mundo que los rodea, 
de interactuar, de aprender y de socializar (Trehear-
ne, 2005; Lebrun, 2008). Una progresión permitiría 
también a los alumnos conocer mejor las expectati-
vas sobre ellos y tener mejores puntos de referencia 
acerca de lo oral (Birks, 2001/2001).

Conclusión
Como ha sido posible constatar, resta por hacer 

mucho trabajo en lo que respecta a la progresión de 
los objetos de enseñanza/aprendizaje de lo oral. En 
efecto, el estado del arte de trabajos efectuado hasta 
ahora ha permitido mostrar que la progresión de los 
objetos de enseñanza/aprendizaje es un problema 
actual, de orden científico y didáctico. Resulta más 
que pertinente la realización de un trabajo de pro-
fundización que permita la elaboración de objetos 

5	 La literacidad es la capacidad “de utilizar el lenguaje y las imágenes 
de forma amplia y variada para ver, escuchar, hablar, leer, escribir, 
comprender, comunicar, pensar de manera crítica 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 enseñanza/aprendizaje y que satisfaga las expec-
tativas del entorno escolar y científico.
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