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Resumen

Se presentan resultados de una investigacion sobre
progresiones prescritas curricularmente para el
aprendizaje de la argumentacién oral en la ESO en
Catalufia. El objetivo del estudio es valorar el tipo y
la calidad de los recursos dispuestos en el curriculo de
lengua para avanzar hacia los aprendizajes argumen-
tativo-orales que el alumnado habrd de dominar al
final de la etapa. Los resultados sefialan que, si bien
el curriculo cataldn ofrece mds y mejores progresiones
que el hispdnico, en ambos programas existen vacios
y rupturas en el paso del primer al segundo ciclo de
la etapa, asi como ambigtedades e imprecisiones ted-
ricas entre los contenidos sobre argumentacién oral
que sirven como objeto y como medio del aprendizaje
en el decurso de esta etapa escolar.
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Abstract

Results of an investigation on progressions prescribed
through a curriculum for the learning of oral argu-
mentation in compulsory secondary education in Cat-
alonia (ESO) are presented. The objective of the study
is to assess the type and quality of the resources pro-
vided in the language curriculum to promote oral ar-
gumentation learning aims that students will have to
master at the end of ESO. The results indicate that,
although the Catalan curriculum offers more and bet-
ter progressions than the Spanish framework on
which it is based, in both there are gaps and ruptures
in the passage from the first to the second cycle of
ESO, as well as ambiguities and theoretical inaccura-
cies between the contents on oral argumentation that
serve as an object and as a means of learning in this
school stage.
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INTRODUCCION

Pese a la diversidad de perspectivas que definen la nociéon de curriculo (Marsh,
2009) y a la falta de consenso frente a los limites del espacio curricular (Hernandez
y Murillo, 2011), el curriculo suele entenderse como un trayecto formativo que el
alumno recorre en su paso por la escuela. Una concepcion anclada a la etimologia
de este término emparentado con la raiz latina currere (correr) y con su derivacion
como carrera. Al respecto, Fittipaldi (2013) subraya que: “en este paso del verbo
(currere) al sustantivo (curriculum), se desliza también el acento o énfasis desde la
accion o proceso (el hecho de correr) hacia el recorte espacio-temporal donde este
se produce (la pista de carreras)” (p. 34). En este contexto, la progresion de apren-
dizajes representa un criterio frecuente de disefio y de revision curricular. Es decir,
representa un eje de estructuracion de las areas curriculares entendidas como tra-
yectos proyectados en funcién de la complejidad o la l6gica de ascenso que mejor
corresponde a los aprendizajes escolares (Talanquer, 2013). En esta linea de estu-
dios se ubica el presente articulo destinado a valorar el tipo y la calidad de las
progresiones para aprender sobre y a través de practicas argumentativo-orales en
el ascenso por la Ensefianza Secundaria Obligatoria (ESO) en el contexto espafiol-

catalan'.

EL LUGAR ESCOLAR DE LA ARGUMENTACION ORAL

En el 4drea de lengua, la oralidad representa un objeto explicito de ensefianza y
aprendizaje y esta disposicion se expresa en una amplia tradicion investigativa so-
bre el lugar escolar del habla y de la escucha (Abascal, 2011; Castella y Vila, 2016;
Cros, 2003; Garcia-Debanc, 2008; Halté, 2008; Hassan, 2012; Nonnon, 2011; y
Vila, 2005). Dentro de esta tradicion, la ensefianza de la oralidad opera desde dos
enfoques: la intervencion en la interaccion escolar y la ensenanza sistemdtica de
géneros orales. Ambas perspectivas aportan al desarrollo de la competencia comu-
nicativa de los alumnos y parten del discurso oral entendido como “una actividad
compleja que se construye con multiples elementos lingiiisticos y no linguisticos”

(Abascal, 2011, p. 81). Asimismo, en ambos enfoques el desarrollo de la habilidad

La decision de centrar la nocién de curriculo en su caracter procesual, antes que en los sustratos ideoldgico-
politicos a los que sirve -o en los cuales se articula-, obedece al propio objeto de investigacion: progresiones
del aprendizaje. Sin embargo, en el apartado de conclusiones el lector podra reconocer algunas de las con-
secuencias que la asuncion e implementacion acriticas de las programaciones aqui analizadas puede aca-
rrear para la ensefianza y el aprendizaje de la argumentacion oral en los contextos de aula. Para comprender
mejor las tensiones entre las reformas educativas vigentes en el Estado espafiol, su marco constitucional y
el papel de la iniciativa privada (financiada con recursos publicos) en el nuevo modelo educativo espafiol,
véanse los trabajos de Celador-Angén (2016).
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oral se asume como una responsabilidad compartida por todas las areas escolares
(Beneito, 2001) y, por ello mismo, se proyecta mediante objetivos de la etapa esco-
lar (Vila y Vila, 1994).

En el area de lengua, de modo particular, numerosos planes de estudio im-
pulsan esta voluntad explicita de ensefnar y aprender la oralidad como parte de un
interés mds amplio por promover el desarrollo de competencias en lenguaje. Desde
esta oOptica, la ensefianza de la lengua suele proyectarse como el seguimiento de
rutas mas o menos lineales pre-dispuestas para dominar ciertos campos (cada vez
mas complejos) de la lengua. Por ejemplo, Schone-Mortreaux (1940) sefiala como
la progresion general de los géneros discursivos objeto de ensefianza escolar parte
de la descripcion, avanza luego hacia la narracion, y culmina con la disertacion. En
esta logica, cuestionada en varios sentidos®, el dominio argumentativo se ubica en
el escalon mas alto de complejidad, de un modo similar a como se encuentra tanto
en la LOMCE (Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que establece
el curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, 2014)
como en el curriculo catalan (Decret 187/2015, de 25 d’agost, d’ordenaci6 dels
ensenyaments de I'educacié secundaria obligatoria, 2015).

Ahora bien, esta logica no constituye, en si misma, un error. El énfasis en
los aprendizajes orales formales hacia los ciclos finales de la educacion obligatoria
(Abascal, 1995) se ampara en la necesidad de fortalecer ciertos dominios como la
habilidad lectora (Cortés-Rodriguez y Muiio-Valverde, 2008) antes de avanzar ha-
cia el aprendizaje formal del habla. Por ello, el discurso oral formal suele explici-
tarse con mayor claridad hacia el final de la educacion obligatoria, igual a como
ocurre con las habilidades argumentativas (Gutiérrez, 2014). En sintonia con estas
consideraciones, el presente articulo busca valorar el tipo y la calidad de las pro-
gresiones que los disefos curriculares (ESO) de Espafia y Catalufia prescriben para

aprender sobre y a través de la argumentacion oral en el drea de lengua.

METODOLOGIA

Este estudio, circunscrito al paradigma cualitativo-interpretativo de investigacion,
hace parte de una comparativa curricular mas amplia que contrasta el lugar de la
argumentacion oral en las legislaciones de Colombia y Espafia — Cataluiia. A dife-

rencia del estudio base, interesado en examinar contenidos, objetivos, y

2 Para Dolz y Schneuwly (1997) esta pedagogia de la culminacion, es decir, la de dominar cada vez mejor un
género, luego otro, y otro, representa un obstdculo en el aprendizaje de la lengua porque supone cristalizar
los géneros, que son demasiado numerosos, cambiantes y multiformes, como para reducir su aprendizaje a
una sola logica de ascenso.
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progresiones curriculares, el analisis comparativo presentado a continuacion toma
en consideracion unicamente las progresiones que atafien a los disefios ESO del
area de lengua, en los programas LOMCE (2014) y el curriculo catalan (2015).

Con este esquema de revision clasificamos dos grupos de datos: los relativos
al objeto de aprendizaje (aprender sobre argumentacion oral) y aquellos otros re-
lacionados con el medio del aprendizaje (aprender a través de la argumentacion
oral). Recolectamos la informaciéon que ambos disefios curriculares rotulan de
forma variable (dimensiones, bloques, estindares de aprendizaje, competencias,
etc.) y los unificamos mediante dos categorias emergentes (el objeto y el medio del
aprendizaje), indispensables para rastrear estas mismas dos funciones argumenta-
tivo-orales (ver anexo 1). Con respecto a la seleccion de los datos susceptibles a la
comparacion seguimos un criterio de coherencia interna segun el cual la propuesta
de las comunidades auténomas ha de concretar, en virtud de sus particularidades
contextuales, los principios curriculares prescritos a escala nacional. Adelantamos,
pues, esta comparacion a la luz de una correspondencia hipotética entre los blogues
del programa hispanico y su equivalencia en el programa catalan.

Para reconocer las progresiones, el andlisis toma en consideracion el drea de
lengua desde los dos ciclos de la ESO a través de un procedimiento de 2 etapas. En
la primera, registramos la manera como los enunciados relativos a la argumenta-
cion oral pasan de un ciclo al siguiente y; en la segunda, examinamos si este paso
supone o no un avance en el desarrollo de la correspondiente competencia. Una vez
establecidos los campos explicitos de progresion proponemos las categorias que
nos permiten visualizar, de una manera mas clara, el tipo y la calidad de estas pro-

gresiones.

Esta metodologia nos ayuda a sobrellevar el hecho de que la argumentacion
oral se implique en algunos enunciados curriculares en los cuales no se encuentran,
necesariamente, las palabras oralidad o argumentacion y, asimismo, la division de
partida (entre el objeto y el medio) nos ayuda a reconocer cudles son los sectores
internos del curriculo donde se prescriben los dos tipos de aprendizajes examinados
y hasta donde resultan compatibles en el paso de la prescripcion nacional a los
disefios de la comunidad auténoma. Para esta revision adelantamos primero una
labor descriptiva, mas adelante ofrecemos una puesta en comun de las progresiones
encontradas en ambas legislaciones y, por ultimo, establecemos las conclusiones

del analisis al final del articulo.
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RESULTADOS

Este apartado se divide en dos unidades: 1) progresiones para aprender sobre ar-
gumentacion oral; y 2) progresiones para aprender a través de la argumentacion
oral. A su vez, cada unidad agrupa los datos primero en el programa hispanico y

luego en el catalan. El analisis resultante se sintetiza al final del articulo (ver anexo
1).

Aprender sobre argumentacion oral
En el curriculo hispanico

El programa hispanico, constituido por 4 bloques, incluye 3 columnas de informa-
cién para cada bloque (contenidos, estindares de aprendizaje evaluables y criterios
de evaluacion). El bloque 1 -comunicacion oral: hablar y escuchar- prescribe los
aprendizajes sobre la oralidad, discriminando entre las habilidades de hablar y es-
cuchar. En ambos ciclos de la etapa, la columna de contenidos reproduce de modo
textual algunos de los enunciados que orientan el aprendizaje del habla y de la
escucha. Frente al habla, la repeticion estriba en la nocion de “producciones orales”
asociada sélo al “Conocimiento y uso progresivamente autonomo de estrategias”
de interaccion y cortesia (p. 365), igual a como ocurre con la escucha, frente a
“Comprender, interpretar y valorar” textos orales (p. 359). En esta columna, el
unico ascenso hacia el final de la etapa, consiste en adicionar a los ambitos discur-
sivos del ciclo 1: “debate, coloquio, conversaciones espontaneas” (p. 359), el gé-
nero “entrevista”, afiadido en el segundo ciclo. Frente al habla, por su parte, el

ultimo enunciado de esta misma columna presenta la siguiente variacion:
Primer ciclo:

“Participacion en debates, coloquios y conversaciones espontaneas observando y respe-
tando las normas bdsicas de interaccion, intervencién y cortesia que regulan estas practicas
orales.” (p. 359)

Segundo ciclo:

“Conocimiento, comparacion, uso y valoracion de las normas de cortesia de la comunica-
cion oral que regulan las conversaciones espontdneas y otras practicas discursivas orales

propias de los medios de comunicacion. El debate.” (p. 365)

En la columna de criterios de aprendizaje, por su parte, también se advierte
informacion repetida y, en otros casos, la LOMCE incluye enunciados que sé6lo
aparecen en uno de los dos ciclos. Por ejemplo “Valorar la importancia de la con-
versacion en la vida social practicando actos de habla” (p. 359) esta presente s6lo
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en el primer ciclo y, “Valorar la lengua oral como instrumento de aprendizaje” (p.

365), solo en el segundo.

Entre los estdndares de aprendizaje evaluables, tercera columna, este bloque
1 sugiere algunas variaciones en el paso de un ciclo al siguiente. Frente a los mass
media, el primer ciclo menciona que el alumno “Comprende el sentido global” de
estos mensajes “distinguiendo entre informacion y persuasion” (p. 359) y, en el
segundo ciclo, el estandar sefala: “Distingue entre informacion y opinion [...] y
entre persuasion y opiniéon” (p. 365). Asimismo, en el ciclo 1 encontramos el enun-
ciado: “Interpreta y valora aspectos concretos del contenido y de la estructura de
textos [...] argumentativos e instructivos emitiendo juicios razonados y relacionan-
dolos con conceptos personales para justificar un punto de vista” (p. 359), un es-
tandar al cual el segundo ciclo responde con el enunciado: “Identifica el propésito,
la tesis y los argumentos de los participantes, en debates, [...] valorando de forma
critica aspectos concretos de su forma y su contenido” (p. 365). Volvemos sobre

estos asuntos en la discusion.

En el curriculo catalan

La dimension de comunicacion oral del programa catalan se traduce en tres com-
petencias, cada una de las cuales incluye una escala de gradacion para dosificar el
logro de cada competencia a lo largo de la ESO. Para facilitar la interpretacion de
los siguientes enunciados, conservamos la tabla original de gradaciones. Para reco-

nocer la progresion de la competencia 7 (habilidad de escuchar) obsérvese la Tabla
1.

Tabla 1. Gradacion para el logro de la competencia 7 (p. 9)

Nivell 1 Nivell 2 Nivell 3
7.1. Obtenir informacié 7.2. Interpretar infor- 7.3. Valorar de manera
literal i interpretar el maci6 explicita i impli-  critica i raonada els
proposit principal dels  cita, i valorar el propd-  continguts i el proposit
textos orals. sit dels textos orals. dels textos orals.

De un modo equivalente, la competencia 8 (capacidad de produccion oral),

propone una nueva gradacion (ver Tabla 2).

Finalmente, la competencia 9 (habilidad interactiva) recurre a una tercera
gradacion: Tabla 3.
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Tabla 2. Gradacion para el logro de la competencia 8 (p. 10)

Nivell 3

8.3. Produir textos
orals molt ben organit-
zats i enllacats, amb re-
gistre adequat, amb
correccié léxica, mor-
fosintactica i prosodica,

Nivell 2

8.2. Produir textos
orals ben organitzats i
enllagats, amb registre,
léxic, morfosintaxi, pro-
sodia i elements no
verbals correctes.

Nivell 1

8.1. Produir textos
orals organitzats i en-
llacats, amb registre,
Iéxic, morfosintaxi o
prosodia suficientment
acceptables.

i amb bon us dels ele-
ments no verbals.

Tabla 3. Gradacion para el logro de la competencia 9 (p. 12)

Nivell 1

Nivell 2

Nivell 3

9.1. Iniciar, mantenir i
acabar el discurs; saber
escoltar i respectar el
torn de paraula i les
convencions establer-
tes d'acord amb la situ-
acié comunicativa.

9.2. Iniciar, mantenir i
acabar el discurs; saber
escoltar i respectar el
torn de paraulailes
convencions establer-
tes d'acord amb la situ-
acié comunicativa, i co-
operar amb l'interlocu-
tor per tal de facilitar el
dialeg.

9.3. Iniciar, mantenir i
acabar el discurs; saber
escoltar i respectar el
torn de paraulai les
convencions establer-
tes d'acord amb la situ-
acié comunicativa, co-
operar amb l'interlocu-
tor per tal de facilitar el
dialeg, i oferir i dema-

nar aclariments.

Aprender a través de argumentacion oral
En el curriculo hispanico

En el apartado anterior registramos el lugar de la oralidad dentro del bloque 1
(comunicacion oral), por ello, nos centramos ahora en los demas bloques del pro-

grama.

En el bloque 2, comunicacion escrita, la presencia de una oralidad argumen-
tativa se expresa en tensiéon con una actitud critica que refleja el nivel de compren-
sion lectora. Una comprension consecuente con la “[...] lectura reflexiva que per-
mita identificar posturas de acuerdo o desacuerdo respetando en todo momento las
opiniones de los demas” (p. 361). Tal enunciado, presente como criterio de evalua-
cion, no reporta ninguna variacion en el paso del primer al segundo ciclo. En este

mismo bloque, ahora entre los Estdndares, encontramos lo siguiente:
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Primer ciclo:

“Escribe textos argumentativos con diferente organizaciéon secuencial, incorporando dife-

rentes tipos de argumento, imitando textos modelo.” (p. 362)
Segundo ciclo:

“Redacta con claridad y correccidon textos narrativos, descriptivos, instructivos, eXpositivos
b b b

y argumentativos adecudandose a los rasgos propios de la tipologia seleccionada.” (p. 368)

Por su parte, el bloque 3, conocimiento de la lengua, plantea el “Reconoci-
miento, uso y explicacion de los diferentes recursos de modalizacion [...]. La ex-
presion de la objetividad y la subjetividad a través de las modalidades oracionales
y las referencias internas al emisor y al receptor en los textos” (p. 363) aparece s6lo
en el ciclo 1y, en el bloque 4: educacion literaria, la expresion rigurosa, clara y
coherente de conclusiones, criticas y opiniones personales derivada de la lectura de
obras literarias, constituye un estandar de aprendizaje dispuesto, en ambos ciclos,
sin alterar ningun aspecto del enunciado: “Aporta en sus trabajos escritos u orales
conclusiones y puntos de vista personales y criticos sobre las obras literarias expre-

sandose con rigor, claridad y coherencia” (p. 370).

En el curriculo catalan

Para concluir esta presentacion de resultados y dar paso a su discusion, nos remi-
timos ahora a las dos dimensiones que el programa catalan destina para trabajar
con ambitos diferentes del oral. La competencia 1 (comprension lectora) ofrece la

escala de progresion representada en la Tabla 4.

Tabla 4. Gradacion para el logro de la competencia 1 (p. 3)

Nivell 1 Nivell 2 Nivell 3
1.1. Obtenir informa- 1.2. Interpretar infor- 1.3. Valorar de manera
cid literal i interpretar macié explicita i impli-  raonada i critica els
el proposit principal cita, i valorar el propo-  continguts i el proposit
dels textos escrits sit dels textos escrits. dels textos escrits tot

posant en funciona-
ment coneixements ex-
terns del text i previs.

Y, finalmente, la competencia 11 (dimension literaria) marca la progresion

respectiva en la Tabla 5.
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Tabla 5. Gradacion para el logro de la competencia 11 (p. 15)

Nivell 1 Nivell 2 Nivell 3
11.1. Expressar opini- 11.2. Expressar opini- 11.3. Expressar opini-
ons raonades sobre ons raonades sobre ons raonades sobre
obres literaries, tot obres literaries, tot obres literaries, tot
identificant géneres, identificant alguns sub- identificant subgéne-
topics i temes princi- generes, subtemes, to-  res, eixos tematics i to-
pals, i interpretant sufi- pics, i trets estétics, i pics i trets estétics en
cientment recursos li- interpretant recursos relacié amb altres
teraris. literaris. obres, temes i motius, i

interpretant i valorant
recursos literaris.

DISCUSION

Aprender sobre argumentacion oral
En el curriculo hispanico

En la LOMCE encontramos informacion (presente en las tres columnas del bloque)
sin la suficiente concatenacion interna entre contenidos, estindares de aprendizaje
y criterios de evaluacion. Este rasgo se ejemplifica de tres modos distintos en el
paso del ciclo 1 al 2 (la informacion se repite en ambos ciclos, se omite en uno de

los dos ciclos, o implica alguna ruptura en el paso al ciclo superior).

Frente a la repeticion, encontramos cémo el conocimiento y uso de estrate-
gias de interaccion vy cortesia desestima el proceso para llegar hasta el uso progre-
sivamente auténomo de estas estrategias, puesto que el enunciado se formula de
modo idéntico en ambos ciclos. Igual a como ocurre con la escucha, reducida a
comprender, interpretar y valorar textos orales... pese a la evidente necesidad de
proyectar el desarrollo de estas destrezas orales hacia usos contextualizados cada

vez mas formales y conscientes (Vila y Castella, 2016).

En cuanto a la omision de la habilidad en uno de los dos ciclos, el problema
se observa en los criterios de evaluacion donde la “valoracion social del acto de
habla” (p. 359) s6lo aparece en el ciclo 1 contra la necesidad de proyectar el enfo-
que pragmatico hacia un grado de complejidad mayor en el ciclo siguiente. De igual
forma, la funcion epistémica del habla (presente solo en el ciclo 2) parece ignorar
el hecho de que esta funcion constituya una dimension transversal de aprendizaje,
altamente compleja, ademas de uno de los principales medios de la interaccion de
aula (Hassan, 2012).
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Con respecto a las rupturas, la alusion a la cortesia verbal (pp. 359-395),
comporta una doble dificultad. La primera, sobre los objetivos, consiste en sugerir,
primero la participacion del alumnado en practicas orales observando una serie de
normas; y luego sugerirles que conozcan, usen y valoren estas mismas normas. La
ruptura se debe a que, en todo caso, sera mas natural acercarse primero al objeto
(normas de cortesia), y luego observar su aplicabilidad en determinados contextos
de comunicacion. El segundo problema, se debe a que los géneros discursivos (de-
bate, coloquio) no se consideran contenidos de aprendizaje (en ninguno de los dos
ciclos), pero se los emplea como el contexto discursivo para respetar normas de
interaccion (ciclo 1), asi como para conocer, usar y valorar este mismo conjunto de
normas (ciclo 2). Esta logica responde al hecho de que algunos contenidos, como
las normas de interlocucion, se aprenden en el uso, pero esta actividad reduce el
asunto a un nivel demasiado instrumental, empleando estos géneros al servicio de
otros aprendizajes, y no como objetos autonomos de ensefianza, contra los presu-

puestos de la tradicion didactica en oralidad (Abascal, 2011).

Por su parte, otras rupturas se advierten entre los estdndares de aprendizaje.
En primer lugar, se invierte el sentido natural de una ensefianza, pues lo que se
aprende en el segundo ciclo (distinguir ciertos campos de comunicacién como opi-
nidn y persuasion) es un requisito del primero (comprender el sentido global de los
textos distinguiendo entre esos mismos campos). En segundo lugar, estos estinda-
res sugieren el paso de la escucha general a la discriminaciéon de componentes ar-
gumentativos (tesis, argumentos) usados al debatir. Una habilidad que supone el
avance desde las superestructuras hacia las microestructuras textuales, pese a que
en el programa hispanico los géneros del discurso y tipologias textuales (y ahora,
ademas, las nociones de tesis 0 argumento) no estan entre los contenidos del pro-

grama y, en consecuencia, la progresion de su aprendizaje no ha sido prevista.

Pese a todo lo anterior, el programa hispanico reporta al menos una progre-
sion clara. En la columna de contenidos, para el desarrollo del habla en publico
(formal e informal) se sugiere, primero, planificar (ejercitar un discurso, ciclo 1) y,
luego, disefiar y aplicar instrumentos de autoevaluacion (ciclo 2). Es decir, se pro-

pone una progresion articulada en el caracter procesual de la oralidad formal.

En el curriculo catalan

Del otro lado, la discriminacion por competencias y la correspondiente tabla de
progresiones en el decreto catalan facilita la interpretacion de los datos. Para la
escucha (competencia 7) la progresion se proyecta hacia la escucha critica. En esta

escala, el desarrollo parte de un plano literal (obtener informacion, interpretar el
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propdsito comunicativo); pasa luego al reconocimiento de la informacién implicita
y, finalmente, integra la valoracion, critica y razonada, de los contenidos y propo-
sitos de los textos orales.

Respecto al habla (competencia 8), la progresion plantea dos frentes: por un
lado, el avance toma como referencia las caracteristicas del texto producido (pri-
mero organizado; luego bien organizado y, por tltimo, muy bien organizado). Por
otro, la progresion se refiere a la calidad del enlace entre distintos componentes del
texto (registro, léxico, prosodia), desde la cual se da un enriquecimiento, por nive-
les, del empleo de estos componentes: aceptable, primero; correcto, mas adelante
y, por ultimo, planteado como buen uso. En principio, esta progresion se dirige
hacia la cualificacion de las prdcticas discursivas, pero la alusion a lo correcto de
los usos y componentes orales (niveles 2 y 3) parece incompatible con la busqueda
de aquello que seria adecuado al contexto de uso (Calsamiglia y Tus6n, 2001). En
consecuencia, el asunto genera dudas frente al sentido o la pertinencia de la pro-
gresion derivada.

Frente a la interaccién (competencia 9), centrada en la conservacion del
equilibrio interlocutivo, encontramos primero una estructuracion estable del dis-
curso (inicio, mantenimiento y cierre). Sobre esta base, la progresion adiciona com-
ponentes a medida que la competencia avanza por la etapa formativa desde el res-
peto por las convenciones basicas de interlocucion, pasando luego por la coopera-
cion para el didlogo, y a la cual se suma, por dltimo, la disposicion de pedir y
ofrecer aclaraciones. Es decir, la progresion va del planteamiento de practicas de

interaccion oral hacia la cualificacion de la habilidad interactiva.

Ademas de las escalas de progresion que acabamos de analizar, el decreto
de la Generalitat de Catalufa establece, para la dimension de comunicacion oral,
tanto contenidos como criterios de evaluacion asociados a cada uno de los cuatro
grados que componen la ESO. Aqui, el apartado de contenidos recurre a dos am-
bitos de progresion: 1) produccion de géneros de textos argumentativos; y 2) inter-
accion oral: practica asertiva en géneros formalmente reglamentados, entre los cua-
les se encuentra el debate (4° ESO).

Los criterios de evaluacion, por su parte, suponen al menos tres ambitos de
progresion. En primer lugar, sobre el desarrollo de la escucha. Esta habilidad
avanza mediante la recurrencia de ciertos componentes (captar sentidos globales,
realizar inferencias, determinar la actitud del hablante) a los cuales se anade, en el
4° de la ESO, la tarea de valorar aspectos de forma y contenido. En segundo lugar,
encontramos como espacio de progresion el aprendizaje del habla en publico. Para
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esta destreza, el programa parte desde una argumentacion sencilla, a la cual mas
tarde se integran los géneros publicitarios para, finalmente, llegar al énfasis en los

géneros académicos:

Aprendre a parlar en public, en situacions formals o informals, de manera individual o en
grup, aplicant estratégies de planificacid, textualitzacié i avaluacid de 1'as oral de la llengua
oral, per a discursos relacionats amb 1'ambit escolar/académic i social i per discursos que
tenen com a finalitat exposar i argumentar. (p. 42)

Por ultimo, la participacion en debates constituye el tercer ambito de pro-
gresion implicado en estos criterios de evaluacion. El avance parte ahora del cono-
cimiento general de la estructura textual, para consolidarse luego mediante la inte-
gracion de las normas de cortesia, la validacion de argumentos, y la atencion a la
conexion entre la forma y el contenido del discurso oral. Una progresion que, como
las anteriores, gira en torno al paso desde usos espontaneos y en general sencillos,
hacia dominios publicos, con un mayor grado de complejidad y llevados a cabo en
situaciones reales de comunicacion en las cuales habran de considerarse la adecua-
cion, el control, y la eficacia del discurso oral. Las conclusiones del articulo y el

anexo 1 precisan estas ideas.

Aprender a través de la argumentacion oral
En el curriculo hispanico

Apelamos nuevamente a los criterios de progresion antes descritos (enunciados re-
petidos, omitidos en uno de los ciclos o con rupturas logicas). Frente a la repeticion,
el bloque 4 (educacion literaria) implica la idea de que el aporte y la expresion de
juicios razonados sobre las obras objeto de lectura constituye mas un resultado que
un proceso. Sin embargo, las destrezas alli implicadas podrian plantearse desde una
gradacion que favorezca la paulatina adquisicion de una habilidad tan compleja
como esta, en lugar de reducirla a su repeticion literal enunciada en ambos ciclos

del mismo modo.

Respecto a las omisiones, encontramos vacios en el bloque 3 (conocimiento
de la lengua). El uso de expresiones modales (presente s6lo en el ciclo 1) parece asi
desconocer la dinamica progresiva implicada en el complejo desarrollo de las habi-
lidades para conjurar los peligros de la generalizacion, regular el discurso, subrayar
su caracter falible o posibilitar el planteamiento de caminos hacia la demostracion
y la argumentacion. Por estas razones sobresale la ausencia de un contenido equi-

valente en el segundo ciclo.
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Frente a las rupturas, entre los estandares del bloque 2 (comunicacion es-
crita) se establece la incorporacion de tipos de argumento y se sugiere la imitacion
de modelos, vinculados unicamente al ambito escrito. Llama la atencion el hecho
de que se promueva asi la produccion de tipos de texto en lugar de anclar esta labor
a los géneros del discurso como ocurre en el bloque correspondiente al habla. En
este punto, la logica de ascenso por los dos ciclos parece ir de la escritura de textos
argumentativos hacia la redaccion de tipologias diversas (orientaciéon aparente-
mente inductiva: de la argumentacion al conjunto general de tipologias textuales)
pese a que la progresion podria plantearse, por ejemplo, desde la produccion argu-
mentativa escrita, hacia la conexién entre escritura y oralidad (o bien al contrario),
pero, eso si, en atencion a la funcion progresiva de la argumentacion en el desarro-
llo de ambas habilidades (escribir y hablar). El reconocimiento de tipos de argu-
mentos, desde esta Optica, constituye una habilidad cognitiva central tanto para
escribir (y comprender) textos argumentativos, como para el desarrollo de la co-
rrespondiente habilidad en argumentacion oral (Cassany, 2004).

En el curriculo catalan

Una vez mas, la escala de progresiones visibiliza los datos con transparencia en el
programa catalan. Frente a la comprension lectora (competencia 1) observamos
como la capacidad para valorar el contenido y el propésito de los textos constituye
el mas alto nivel de competencia, al tiempo que representa un espacio de aprendi-
zaje a través de la argumentacion. El proceso para obtener informacion, luego in-
terpretarla y, por altimo, valorarla con capacidad critica y de razonamiento, su-
pone una progresion que parte del reconocimiento de sentidos literales y llega luego
a la lectura critica. Una habilidad, esta altima, traducida en la expresion de opinio-

nes para cuya validacion, resulta necesaria la capacidad de razonar.

Frente a la dimension literaria (competencia 11), la expresion de opiniones
razonadas no progresa del nivel 1 hacia el nivel 3, sino que se sostiene en los tres
niveles. En este sostenimiento, la argumentacion opera como el sintoma clave para
medir otra habilidad: la de avanzar desde géneros globales, hacia subgéneros, ejes
temdticos y rasgos estéticos cada vez mas especificos de las obras literarias leidas y
en funcion de las cuales se evalaa el progreso de la habilidad lectora. Una postura
plenamente compatible con la idea de que las habilidades discursivas y las cogniti-
vas se encuentran intimamente ligadas, es decir; desarrollar unas habilidades pre-

supone e implica desarrollar las otras habilidades (Prat, 2000).

Una ultima progresion por subrayar se enmarca en la dimension actitudinal

y plurilingiie. En esta dimension el programa cataldn no dispone de una gradacion
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explicita como las que hemos citado hasta ahora, sino que ofrece una concepcion
de actitud como “[...] predisposicié mental a comportar-se d’una manera consis-
tent i persistent davant de determinades situacions” (p. 17). La articulacion entre
estos planos (cognitivo, afectivo, y comportamental) integra las actitudes a las de-
mas competencias del drea como una dimension transversal. Por ello, serd en el
marco de progreso de aquellas otras competencias (en comunicacién oral, por ejem-
plo) donde las actitudes ganen concrecion en el avance por los dos ciclos de la ESO.
Asi, la pretension de implicarse activa y reflexivamente en interacciones orales con
actitud dialogante y de escucha (p. 17) constituye mas una disposicion social (que
ha de ser habitual y transversal a la etapa), antes que una secuencia légica de pasos
por seguir. El anexo 1 resume estos hallazgos.

CONCLUSIONES

De esta revision se desprenden 3 conclusiones: 1) los disefios curriculares analiza-
dos responden a 3 criterios de clasificacion de progresiones (claras, problematicas
y ausentes); 2) en general, encontramos en el decreto catalan una gradacion de
aprendizajes mas elaborada que en el programa hispanico; y 3) no hay, en ninguno
de los dos curriculos, un vinculo progresivo claro en la relacion objeto-medio de

aprendizaje dentro del campo argumentativo oral.

Los criterios de progresion

Estos programas contienen progresiones (claras, problematicas y ausentes). En el
primer grupo, tenemos como aprendizajes claramente proyectados a través de la
etapa: la habilidad interactiva y la cualificacion de la escucha (en el programa ca-
talan); y la capacidad de hablar en publico (en el hispanico). En ambos casos, esta
proyeccion parte de niveles sencillos (comprensiones literales, producciones explo-
ratorias o espontaneas) y avanza hacia una complejidad mayor (comprension cri-
tica y produccién regulada con recursos de planificacion, ejecucion y evaluacion).
Una logica de reconocida utilidad didactica para el aprendizaje formal del habla
(Castella y Vila, 2016), pese a que se presta para malinterpretaciones del aprendi-
zaje progresivo, como la sefialada por Dolz y Schneuwly (1997) cuando advierten
los peligros de cristalizar los géneros discursivos para favorecer un supuesto avance

de los mas simples a los mas complejos (ver nota 2).

Sobre el segundo criterio (progresiones problematicas) la produccion oral
constituye el dmbito mas problematico del drea de lengua tanto en la LOMCE
como en el decreto catalan. En el programa hispanico, el problema llega hasta la

inversion logica de los aprendizajes (primero usar las normas de cortesia y luego
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conocerlas; y usar la capacidad de distinguir entre dos campos discursivos antes de
aprender a distinguirlos). En el decreto catalan, por su parte, encontramos dos pro-
blemas. Por un lado, resulta inadecuado plantear progresiones de aprendizajes que
no constituyen contenido explicito de ensefianza (hablar en publico) y, por otro
lado, la produccién oral se proyecta en el decreto catalan hacia niveles de uso y
planificacion cada vez mejor estructurados, pero en los cuales, la idea de correccion
lingiiistica parece incompatible con la nocion de adecuacion discursiva, esta dltima

incluida también en el esquema de ascenso propuesto en el decreto.

Respecto al tercer criterio (progresiones ausentes) el vacio parece evidente
en el programa hispanico: ya sea porque el contenido se enuncia del mismo modo
en ambos ciclos; o bien porque s6lo se plantea en uno de los ciclos de la etapa, un
defecto sefialado ya por Fittipaldi (2013) en el contexto curricular inmediatamente
anterior (LOE, 2006) con respecto al desarrollo de la competencia literaria en la
educacion primaria. En nuestro caso, para precisar, la habilidad oral aparece enun-
ciada de modo idéntico en ambos ciclos y vinculada con tareas como conocer y
usar normas de regulacion del discurso oral, vacio que también comporta el ejerci-
cio de la actitud critica frente a los contenidos de la lectura literaria. Por su parte,
el uso de recursos de modalizacion, la practica de ciertos actos de habla y el reco-
nocimiento de la funcion epistémica de la oralidad, aparecen s6lo en uno de los
ciclos de la ESO, como si su aprendizaje no ameritara una intervencion de comple-

jidad ascendente.

Las diferencias entre ambas legislaciones

En principio, ambos programas son susceptibles a la cualificacion de progresiones
en funciéon de las rupturas, imprecisiones y vacios encontrados. Sin embargo, pa-
rece evidente que la disposicion de un cuadro de tres escalas para marcar la grada-
cion de los aprendizajes en el ascenso por la etapa, constituye un mecanismo deci-
sivo para el disefio curricular en el decreto de la comunidad catalana, ausente en la
LOMCE. Adicionalmente, el hecho de rotular las competencias objeto de desarro-
llo y de ofrecer criterios de evaluacion discriminados para cada grado de la etapa,
y no sélo para sus dos ciclos (como ocurre en el programa hispanico), potencia y
diversifica las opciones de progresion de aprendizajes que el decreto catalan ofrece
al disefio curricular del area. Asi las cosas, llama la atencion el hecho de que los
mecanismos explicitos de progresion (y su discriminacion en el ascenso grado a
grado) aparezca en el disefio de la comunidad auténoma y no en LOMCE (2014),

pese a que, tedrica y constitucionalmente, esta ultima Ley Organica representa la
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fuente central de los disefios curriculares en todo el territorio MEC (Ministerio de
Educacion y Cultura) en Espana.

Las funciones de la argumentacion oral (el objeto y el medio)

El objeto y el medio de ensefianza y aprendizaje, en funcién de los cuales optamos
como esquema de revision, no constituye una fortaleza entre las progresiones ana-
lizadas. En ninguno de estos programas se dispone de una logica curricular clara
que favorezca el desarrollo cooperativo entre ambas dimensiones. Antes bien, estos
hallazgos sugieren una clara independencia entre los contenidos para aprender so-
bre argumentacion oral (es decir, para comprender y producir textos orales argu-
mentativos), y las disposiciones, timidas e indirectas, que estos mismos programas
incluyen sobre el potencial epistémico de la argumentacion oral. Un potencial que,
en estos disefios, opera sélo indirectamente y desde una funcion auxiliar: reflejar el
aprendizaje (o el nivel) de la habilidad en comprension lectora. En este contexto,
cobra sentido la afirmacién de Hassan (2012), para quien esta doble funcion de la
oralidad escolar (como medio y como objeto de trabajo) constituye el punto ciego

de la articulacién entre la teoria didactica y el analisis conversacional®

Hasta aqui las conclusiones. Como vemos, el andlisis desarrollado aspira a
servir de base para repensar lineas de avance mas favorables a los aprendizajes aqui
enmarcados en la educacion secundaria. Esperamos que estos hallazgos pueden re-
portar alguna utilidad tanto a quienes optan por el enfoque de ensefianza de los
géneros (desde la pregunta por como proyectar mejor la capacidad para debatir,
por ejemplo); como a quienes promueven el aprendizaje de la oralidad desde la
interaccion de aula (mediante procesos mas eficaces para lograr aprendizajes
cooperativos entre la argumentacion y los otros muchos campos del aprendizaje
escolar). Estos dos enfoques, en todo caso complementarios, pueden abrir espacios
para potenciar la prescripcion curricular hacia el desarrollo de una capacidad ge-

neral para razonar, argumentar y escuchar cada vez mas y mejor.

3 «Cet aspect constitue 2 mon sens le point aveugle de la recherche en didactique de I’oral actuellement, qui
peine a articuler théorie didactique d’un coté et analyse conversationnelle des interactions langagieres en
classe de Pautre“ (Hassan, 2012, §40).
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ANEXO 1. PROGRESIONES DEL APRENDIZAJE, AREA DE LENGUA

Programa
Criterios para establecer la -
progresion de los aprendizajes Progresiones inferidas & o
en el area de lengua I8 g
3, o
(2] =
o
Avanzar en la complejidad del proceso de escucha X
Avanzar en la calidad del proceso de composicion oral X
Avanzar hacia la cualificacion de la habilidad interactiva oral X
claras Avanzar de la produccion de argumentaciones orales genéricas hacia los X
géneros del discurso (debate, discusion)
Avanzar hacia la autoevaluacién del habla en publico X

Proyectar el aprendizaje de la escucha (de lo espontdneo hacia géneros
formales del discurso oral)

Invertir la légica de aprendizajes sobre cortesia (primero usar las normas y X
luego conocerlas)

Proyectar aprendizajes que no constituyen contenidos de ensenanza X

problematicas (género, texto, tesis, argumento)

Promover la correccion lingtiistica y, al mismo tiempo, la adecuacion
discursiva (ambigtiedad teérica)

Progresiones del aprendizaje sobre argumentacion oral

Formular contenidos sélo en uno de los dos ciclos (acto de habla, funcién X
epistémica del habla)
ausentes . L .

Formular contenidos de modo idéntico en ambos ciclos (uso X
progresivamente auténomo de normas de cortesia)

o Avanzar (mediante la argumentacion oral) hacia el nivel critico de lectura

‘T 0 " . .l . s ..

% g claras Facilitar (mediante la argumentacion oral) la expresion de opiniones

S razonadas en la interpretacion de obras literarias cada vez mds complejas

= q) .7 . . . . 7 . ’

8 E Formular la valoracién de la diversidad lingtiistica sélo en uno de los dos X

T ¥ ciclos

O a5 e, .

O < Formular el uso de recursos de modalizacién sélo en uno de los dos ciclos X

c . . . . .

-% 'ﬁ ausentes Formular la inclusion de la actitud critica en la comprension lectora de modo X

(N idéntico en ambos ciclos

o S

g *2 Formular el aporte de opiniones razonadas para valorar obras literarias de X

modo idéntico en ambos ciclos
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