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Resumen
El discurso oral, especialmente la oralidad secundaria, cobra en las prácticas discursivas de los estudiantes (exámenes orales, exposiciones individuales o grupales, asambleas y coloquios) una importancia tal que merece un tratamiento especial desde la didáctica de la lengua. Para lograr esto último consideramos necesario recuperar la estrecha relación de las diferentes realizaciones del lenguaje humano, sin que hacerlo signifique desconocer las diferencias existentes entre ellas. 


En la presente ponencia analizaremos distintas exposiciones orales de estudiantes de nivel preuniversitario. En las mismas, los alumnos debieron adecuar su producción a diversos modos de organización del discurso: la narración, la argumentación y la exposición. En todos los casos, la exposición oral de los estudiantes derivó de actividades previas (ver una película o leer o escribir textos). Sobre la base de la experiencia realizada, los objetivos de nuestro trabajo son, por una parte, relevar las principales dificultades que manifiestan los estudiantes en el momento de realizar exposiciones orales y vincularlas con las actividades previas de las que derivaron y, por otra, mostrar que la escritura puede ser pensada como una instancia epistémica previa para lograr producciones orales más desarrolladas y adecuadas al contexto. 


La oralidad secundaria adquiere en las prácticas discursivas de los estudiantes universitarios tal relevancia que merece un tratamiento desde la didáctica de la lengua no realizado hasta ahora con la profundidad que el tema requiere. Dicha necesidad responde al hecho de que los alumnos ingresantes a la universidad constituyen un grupo alfabetizado en el nivel de segunda alfabetización (son lectores y escritores iniciados en la lectura de todo tipo de textos estándares) pero dicha competencia no siempre se pone de manifiesto en la oralización secundaria.  


En el presente trabajo entenderemos por oralidad secundaria la manifestación  oral de la lengua atravesada no solo por características de la modalidad escrita de la realización del lenguaje, según la definición de Ong (1982), sino también por un esfuerzo por lograr formalidad a pesar de que el hablante no esté en contacto asiduo con la lengua escrita (Alisedo, 2002). La oralidad secundaria se caracteriza principalmente por los  rasgos que mencionaremos a continuación:
(  Aborda géneros discursivos secundarios. 

( Implica la elaboración de producciones planificadas a partir de un tema preestablecido, de acuerdo con unas tareas comunicativas y en un marco definido (Abascal, Beneito y Valero, 1993). Del carácter planificado de la lengua oral secundaria y de sus propósitos  se desprende un mayor grado de formalidad. 
( Si bien -por ser oral- esta manifestación del lenguaje  permite modificar la estructura del texto a partir de la interacción, la estructura del texto oral formal tiende a ser más cerrada, es decir, más planificada, más esquemática.
 ( A través de la utilización de ciertos recursos, se observa mayor preocupación del emisor por lograr un texto cohesivo.

( En los planos morfológico, sintáctico y léxico se produce un mayor acercamiento a las características del texto escrito.

En la presente ponencia analizaremos distintas exposiciones orales de estudiantes  del Curso de Aprestamiento Universitario de la Universidad Nacional de General Sarmiento,  Argentina (CAU). Los alumnos que ingresan al curso mencionado conforman una población estudiantil heterogénea y muchos de ellos se encuentran en desventaja educativa, situación de la que se hace cargo el CAU  a través de sus propuestas curriculares. En las  exposiciones a las cuales hemos hecho referencia, los estudiantes debieron adecuar su producción a distintos modos de organización del discurso: la narración, la exposición de argumentos y la elaboración de textos expositivos. En todos los casos, la exposición oral derivó de actividades previas. Sobre la base de la experiencia realizada, los objetivos de este trabajo son, por una parte, relevar las principales dificultades que manifiestan los estudiantes en el momento de realizar exposiciones orales y, por otra, mostrar que el trabajo con instancias más formales como la escritura, por ejemplo, puede ser pensado como una herramienta epistémica previa para lograr producciones orales más desarrolladas y adecuadas al contexto.

La narración


Para esta primera instancia, los alumnos debieron ver previamente la película Cinema Paradiso de Giuseppe Tornattore sabiendo que iba a pedírseles una narración oral en la que respetaran el orden cronológico en el que se presentaban los hechos. El film no plantea dificultades narrativas, salvo porque la historia del protagonista se evoca a través de un racconto. 


En el momento de efectuar la narración oral de los sucesos, los alumnos no contaron con ningún soporte textual. En esta actividad, los estudiantes manifestaron dificultades principalmente en tres aspectos:

1) El primero de ellos se vincula con la coherencia porque hubo dificultades en  la organización de los hechos fundamentales: los estudiantes omitieron  datos esenciales  en la secuencia informativa o, inversamente, pero en menor grado, repitieron algunas secuencias; 

2) También aparecieron problemas para lograr cohesión en las producciones. Dichos inconvenientes se evidenciaron, sobre todo,  en la construcción y el mantenimiento del referente.

3) El manejo de la polifonía no fue totalmente satisfactorio ya que, en muchos casos, la delimitación de las voces presente en los enunciados no resultaba clara.

Cuando los estudiantes cometieron errores en la organización de los hechos fundamentales, la docente realizó  la corrección  a través de observaciones o preguntas. En varios casos, fue el mismo emisor quien advirtió que  había producido un hiato en su exposición y lo enmendó.  Por ejemplo:

Ah. Me olvidé de decir que Alfredo le había contado una historia a Totó que es importante porque después él (Totó) hace lo mismo que el protagonista de esa historia.
Ejemplos de las dificultades para lograr cohesión textual y un uso correcto del discurso referido son:


Totó consigue que Alfredo le permita proyectarlas (las películas) él, le muestra los cortes que  hacía, él aspira a llevarse las partes cortadas.

Él también, como lo quiere demasiado, en una oportunidad le dice “No.  Tenés que abrirte camino por otros lugares” y él vuelve al pueblo, él le dice “No vuelvas más aunque nos extrañes. Tenés que hacer tu vida”, le da a entender.


En los casos transcriptos se observa, por un lado, que los estudiantes generalmente no emplean en estas producciones orales procedimientos léxicos para introducir temas nuevos o parafrasearlos de formas diversas ni recurren a formas deícticas con una función endofórica, por ejemplo, sino que utilizan pocos procedimientos cohesivos, con lo cual acercan su texto a una producción oral informal o espontánea. Por otro lado, que tienden a crear un efecto de fidelidad al original al reproducir textualmente las palabras de los personajes. En este último sentido, los estudiantes se acercan al uso que del estilo directo se hace en un género discursivo primario como el de la conversación cotidiana.
La narración y la exposición de argumentos 


Un mes y medio después de realizar la actividad descripta en el ítem anterior, los alumnos debieron leer el capítulo VII, “La bomba” de Dioses y demonios en el átomo. De los rayos X a la bomba atómica de Leonardo Moledo y Máximo Rudelli. Se trata de un texto narrativo en el cual los hechos que refieren la fabricación de la bomba atómica y su detonación en Hiroshima y Nagasaki no aparecen ordenados cronológicamente. La consigna dada con anterioridad a los estudiantes indicaba que, en la exposición oral, debían  presentarse los hechos siguiendo un orden temporal y, a continuación, debían relevar en los textos los argumentos  a favor y en contra del empleo de la bomba atómica para finalizar la Segunda Guerra Mundial. Para elaborar esta última actividad, los estudiantes contaban con el texto mencionado, con una infografía, “Hiroshima: el infierno en dos minutos” y un artículo periodístico, “La bomba: cincuenta años de Hiroshima”.


En esta oportunidad, los alumnos podían utilizar esquemas y anotaciones que ellos habían realizado individualmente por considerarlas pertinentes.


En cuanto a la exposición de la narración que presenta el texto, resulta interesante destacar que los inconvenientes mencionados en el relato oral de Cinema Paradiso respecto de diversos aspectos (la organización de los hechos fundamentales, la construcción o el mantenimiento del referente y el uso del discurso referido) fueron menos frecuentes. No hubo inconvenientes serios para ordenar los hechos debido a que el texto brindaba, como importantes elementos organizadores, la indicación de los años en los que cada suceso había tenido lugar.  Fueron los mismos estudiantes quienes, espontáneamente,  repusieron  la información elidida por quienes se hicieron cargo de la exposición.


Por ejemplo, para hacer referencia a la premura con que los países en conflicto deseaban fabricar la bomba, dato omitido por el alumno que realizaba la exposición, un oyente tomó la palabra y dijo:


Nos estamos olvidando de que Einstein, por pedido de algunos científicos, intentó interesar a Roosevelt en la construcción de la bomba antes del comienzo de la guerra en 1939.


Por otro lado, resultó interesante observar que cuando los alumnos estructuraron su exposición sobre el eje temporal encontraron dificultades para expresar hechos que ocurrían simultáneamente a las acciones principales sin ocupar el centro de la escena. Sin embargo, algunos de los estudiantes que integraban el auditorio lo notaban. El siguiente pasaje de una de las exposiciones lo demuestra:

En el aspecto cronológico, por ejemplo, estamos dejando de lado la posición de un científico canadiense, uno de los que había descubierto el proceso de radiactividad quien negaba rotundamente la posibilidad de que de la destrucción del núcleo atómico se liberara energía, es decir fundamentalmente que por ahí no podía ser . En segundo término, la personalidad de Albert Einstein que estaba muy fuera de esta investigación (…) Tampoco se hizo referencia a Szilard que  es uno de los principales responsables.”
Por otra parte, el uso del discurso directo se produjo en esta actividad con una frecuencia menor que en la anterior oportunidad. 

En el segundo momento de la actividad, los estudiantes debían rastrear en la totalidad de los textos argumentos a favor y en contra del empleo de la bomba para finalizar la Segunda Guerra Mundial y presentarlos delegando la responsabilidad enunciativa sin emplear la primera persona. En esta instancia de la exposición se observaron dificultades para hallar los argumentos y explicitarlos. En numerosas oportunidades los alumnos presentaron como propios los argumentos que debían exponer, es decir, realizaron aserciones a través de las cuales pusieron de manifiesto su opinión  y no dieron cuenta de la situación enunciativa del texto fuente.


A continuación se presentan algunos ejemplos:

Yo creo que usar la bomba fue un error porque, para terminar con la guerra, se recurrió a  la destrucción total.

A mí me parece que, si querían terminar con la guerra y Japón no se rendía, era necesario bombardearlo.


En estos enunciados, se observa –en posición temática- el uso de verbos introductorios de opinión que manifiestan claramente una postura personal en lugar de mantener distancia enunciativa. A través de los últimos ejemplos se observa que los alumnos suelen ubicarse en el polo argumentativo al abordar temáticas que resultan polémicas pero omiten una fundamentación del punto de vista propio. Además, cabe destacar que los estudiantes tendieron  a no especificar  las fuentes de las que tomaban los diferentes argumentos y a presentarlos de modo inconexo.  Con el objetivo de mejorar las producciones de los alumnos,  tras una explicación de la docente se les indicó  que para la clase siguiente debían realizar una producción escrita individual en la cual justificaran o rechazaran el uso de la bomba atómica y explicitaran los argumentos de quienes sostuvieran la postura elegida por cada estudiante para el desarrollo de su texto.  Se les aclaró a los distintos grupos que en los textos deberían formular la cuestión, presentar la hipótesis y sostenerla mediante los argumentos formulados.  Asimismo  debían introducir citas para reforzar su postura. No incluimos en nuestro análisis tal momento de la secuencia que estamos describiendo debido a que en ella se desarrollaron fundamentalmente habilidades de escritura.


La exposición


Un mes después se continuó el trabajo en lengua oral a través de la producción de textos expositivos. En esta oportunidad, los estudiantes debían resolver por escrito dos textos expositivos a partir de dos textos argumentativos, uno de Mario Bunge y otro de Enrique Marí, autores argentinos. La decisión de que se resolviera por escrito el ejercicio en primera instancia se debió en parte al hecho de considerar que la producción de textos expositivo-explicativos resulta más costosa para el alumno que la producción de textos argumentativos debido a que aquellos incluyen narraciones, descripciones y explicaciones que no siempre obedecen a un eje temporal (Pereira, 2001). Por otra parte, la producción de textos expositivos -cuyo propósito es informar- supone un borramiento de las huellas del sujeto y el establecimiento de una distancia que genere el efecto de objetividad (Arnoux, Di Stefano; Pereira, 2002). En su producción, los estudiantes debían tener en cuenta los aspectos observados al resolver ejercicios con textos expositivos por escrito, es decir, presentar la fuente y el autor, explicitar la cuestión y la hipótesis y enunciar argumentos que la sostuvieran. También debían dar cuenta de la dimensión polémica del texto.


En el momento de realizar su exposición oral, los alumnos podían tener el texto escrito a la vista como apoyo, aunque se les solicitó que no lo leyeran directamente. También se les indicó que previeran un destinatario que desconociera por completo los textos fuente.


En suma, hemos abordado la consideración de las exposiciones a las que hemos hecho referencia en esta instancia teniendo en cuenta los siguientes ejes:

	EJE
	PORCENTAJE DE LOGROS

	Presentación de la fuente
	100%

	Producción de texto propio
	65%

	Construcción de un auditorio amplio
	55%

	Delegación de la responsabilidad enunciativa
	80%

	Presentación de la dimensión polémica de los textos
	50%


En el momento de exponer, ninguno de los estudiantes omitió la presentación de la fuente; en algunos casos necesitaron leer el título. El 65% logró producir un texto propio debido a que partió del esquema previo que se había manejado para la escritura de textos expositivos,  en tanto que el 35% restante siguió la organización del texto y manifestó excesivo apego a la materialidad discursiva del mismo. El 80% delegó correctamente la responsabilidad enunciativa a través de un uso apropiado de los verbos de decir. La mayor dificultad se observó en el momento de presentar la dimensión polémica de los textos, aspecto que se logró en el 50% de los trabajos.  Cabe destacar que si la docente realizaba preguntas respecto de algún aspecto mencionado, los estudiantes lo desarrollaban. Se observó, asimismo, que los alumnos no se construyeron como enunciadores que debían ser cooperativos con sus destinatarios para que éstos pudieran comprender el texto, sino que supusieron un auditorio en condiciones de reponer la información faltante por conocer el texto fuente. 


Conclusiones


La experiencia llevada a cabo nos permite extraer varias conclusiones respecto de  las habilidades que los alumnos debieron desplegar en cada uno de los momentos de la propuesta.


Puesto que, según se señaló al comienzo de nuestra exposición, una de las características de la oralidad secundaria es la planificación, consideramos que esta última  es decisiva para lograr, por una parte, una exposición adecuada al contexto en el que la misma tiene lugar, el ámbito académico, en este caso y, por otro, un desempeño eficaz del estudiante. 
Por tal motivo pensamos que los inconvenientes observados en la exposición del  film surgieron como consecuencia de no haber planificado la exposición oral, es decir, de no haber puntualizado los hechos centrales para la narración.  En esta primera instancia se observó que los alumnos empleaban con una muy alta frecuencia el discurso referido directo y se acercaban, de este modo, al uso que hacen del mismo en la conversación cotidiana. El empleo de esa modalidad para introducir voces ajenas en el propio discurso puede relacionarse con el hecho de que, por efectos de frecuentación, los estudiantes asocian la modalidad narrativa (Bruner, 1986) con el empleo de los géneros discursivos primarios en términos de Bajtín (1982 ). Además, puede suponerse que los tres tipos de dificultades señalados en el momento de narrar los hechos que se presentan en Cinema Paradiso tienen lugar, en parte, debido a que los estudiantes prevén como destinatario privilegiado al docente a quien consideran lo suficientemente cooperativo como para reponer la información elidida o interpretar correctamente los casos de ambigüedad enunciativa.

En el segundo momento de la secuencia que hemos descripto, para los alumnos fue sumamente útil haber generado instrumentos desde el ámbito de la escritura.  Haber organizado la cronología de los sucesos por escrito facilitó la narración, más allá de que la misma haya presentado aspectos por mejorar. Hemos mencionado ya que los estudiantes realizaron mejores exposiciones orales respecto del primer desempeño indicado en esta secuencia. Consideramos que tal logro se debió fundamentalmente a que, en el lapso que medió entre ambas exposiciones, los alumnos habían tenido que poner en práctica  –tanto en textos escritos como en textos orales- los modos de construir el referente a través de distintos procedimientos y, en gran parte, a que habían planificado su producción. Además, los estudiantes habían tenido mayor participación en situaciones en las que se emplea la oralidad secundaria de la cual el discurso docente funcionó como  modelo.

En el momento de exponer argumentos de otros enunciadores, los estudiantes manifestaron varios inconvenientes: por un lado, les resultó dificultoso relevar los argumentos que aparecían en los textos respecto de los ejes temáticos que se les habían propuesto; por otro un grupo numeroso de alumnos no pudo establecer respecto de su discurso la distancia necesaria para producir un efecto de objetividad ya que no logró borrar las huellas del sujeto de la enunciación del texto fuente y adecuar su texto a una nueva situación enunciativa. Consideramos que tal dificultad se debe, en parte, a que los estudiantes no están habituados a interpretar y reconocer las distintas voces presentes en los textos polifónicos y a que, cuando se trata de temas polémicos como el del modo en que se finalizó la Segunda Guerra Mundial tienden a proyectar sus propias opiniones e interpretaciones (Pereira, 2002). 
Hemos observado que uno de los problemas que surgen en el momento de producir una  exposición oral es el excesivo apego al texto fuente para lograr su reproducción casi textual. Tal inconveniente puede obedecer a varias causas:  por un lado, a la representación que los estudiantes tienen sobre las prácticas académicas en las que interviene el lenguaje y la creencia de que recordando textualmente el texto argumentativo que se comenta se responden mejor las exigencias de los destinatarios, sobre todo del docente (Pereira, 2001; Alisedo, 2002); por otro lado, a una lectura poco profunda de la fuente bibliográfica o, por último, a la conciencia de que las propias dificultades léxico-gramaticales tenderían a disimularse a través de la adopción de un discurso ajeno. 

El aprendizaje de las oralidad secundaria difiere de los usos espontáneos de una lengua y requiere una intervención didáctica  que preste atención a todos los aspectos que tienen lugar en la producción de textos orales formales satisfactorios. Un modo de llevar a cabo esa intervención puede consistir en establecer vínculos entre el aprendizaje del uso oral y del uso escrito ya que, a pesar de que cada código tiene peculiaridades propias, ambos son manifestaciones de un mismo sistema lingüístico y la oralidad secundaria necesita de prácticas específicas –más esquemáticas o guiadas por una estructura con cierto nivel de complejidad- para lograr la formalidad que la caracteriza.
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