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Resumen

El programa La Aventura de la Vida (LAV) promueve ha-
bitos saludables y habilidades para la vida. Durante su
ejecucion en San Gil, Colombia, se realiz6 una investi-
gacion exploratoria que identific6, como resultado de
un proceso de sistematizacion y analisis de sesiones del
programa LAV, los géneros discursivos orales emplea-
dos por un grupo de docentes. Estos géneros, aplicando
clasificacion de Cassany, Luna y Sanz (2005), tienen mas
de autogestionados que de plurigestionados; lo cual no
corresponde con el enfoque del programa LAV. La con-
versacion, siendo el género recomendado por LAV, ha
sido registrada por las docentes en todas las sesiones
analizadas; sin embargo, una mirada critica devela ca-
racteristicas inquietantes que merecen estudiarse dete-
nidamente en una nueva investigacion.
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Abstract

‘The Adventure of Life’ program (LAV) promotes healthy
customs and abilities for living. During its execution in
San Gil, Colombia, an exploratory research was carried
out, and as a result, the dircursive types used by a par-
ticular group of teachers were identified by means of
both the LAV programm sistematization process and
some sessions analysis. According to Cassany, Luna &
Sanz classification (2005), the discursive types identi-
fied were more ‘auto-processing’ than ‘pluri-processing’
directed, as LAV recommends. Conversation, the re-
commended speech gender by LAV, has been used by
teachers at all the meetings we analyzed; nevertheless
a critical view shows interesting features which merit
being analyzed in detail in a new research session.
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Introduccion

Empatia, asertividad, pensamiento critico, pensa-
miento creativo, solucién de problemas y conflic-
tos, manejo de tensiones y estrés, son algunas ha-
bilidades para la vida. Si bien el desarrollo teérico
que las explica y las sustenta evoluciona continua-
mente, reconocerlas en la vida cotidiana no es tarea
facil. Sin embargo, en buena parte las practicas dis-
cursivas orales de las personas permiten evidenciar
el desarrollo de sus habilidades para la vida y tam-
bién les pueden ayudar a desarrollarlas.

El programa La Aventura de la Vida (LAV) se encarga
de la promocién de habilidades para la vida y habi-
tos saludables, empleando relatos en tres formatos
(audio, video y album). Los relatos se refieren a si-
tuaciones cotidianas de algunos nifios en la casa, la
calle y la escuela. Se espera que los docentes usen
estos relatos para conversar con los estudiantes en
sesiones escolares, de modo que puedan eviden-
ciarse y desarrollarse sus habilidades para la vida y
sus habitos saludables.

Este articulo da cuenta de una experiencia investi-
gativa derivada de la implementacién del programa
LAV, ocurrida en el municipio de San Gil (Col) duran-
te el aino 2012 y enfocada en habilidades para la
vida. Se presenta inicialmente el programa y su re-
lacion con la oralidad. Luego, se exponen dos con-
ceptos basicos: el enfoque de habilidades para la
vida y los géneros discursivos orales. Enseguida se
describe la metodologia empleada y a continuacién
los resultados obtenidos; es decir, el conjunto de
géneros orales empleados en las sesiones analiza-
das. Finalmente se presentan algunos comentarios
respecto a los resultados, especialmente en lo refe-
rido a la conversacién, como género discursivo re-
comendado por LAV, y se menciona la prospectiva
que se desprende de esta investigacioén.

El programa La Aventura de la Vida

La Aventura de la Vida (LAV) es un programa de la
fundacion espanola EDEX “para escolares de 8 a 12
anos, en marcha desde 1989. Se centra en la pro-
mocién de habitos saludables y habilidades para
la vida, a partir de historias de la vida cotidiana de
nifas y ninos” (EDEX, 2012c).

LAV se ha desarrollado en el municipio de San Gil
desde 2011, gracias a un convenio entre EDEX y
Unisangil, con acciones enfocadas a las habilida-
des para la vida. Durante el lapso de la investiga-
cidén que aqui se presenta (ano lectivo 2012), parti-
ciparon en la implementacion cuatro instituciones
educativas publicas urbanas, con docentes de se-
gundo a quinto grado de Educacién Basica?.

El porqué de la eleccién de la oralidad como tema
de investigaciéon radica en los lineamientos que
EDEX plantea para el desarrollo del programa. El
titulo de sus colecciones de audio y video (Cuen-
tos para conversar) devela en parte el enfoque di-
dactico comunicativo (conversacional) con que fue
concebido.

Como se dijo inicialmente, el programa LAV pro-
mueve habitos saludables y habilidades para la
vida. Los habitos saludables enfocados son: uso
de medicamentos, consumo de alcohol, consumo
de tabaco, actividad y descanso, alimentacion, se-
guridad e higiene (Flores, Herrera y Melero, 1989).

Por su parte, las habilidades para la vida son defi-
nidas en LAV como “destrezas que cada persona va
adquiriendo con su practica diaria y con la ayuda
de otras, y que le permiten transformar aconteci-
mientos, actitudes y valores en competencias para
hacer frente a las posibilidades e incertidumbres
de la vida cotidiana” (Flores, et al., 1989, p. 5).

2. La entidad coordinadora fue Unisangil, a través de su Facultad de Ciencias de la Educacion y la Salud. Se cont6 con

apoyo de la Administracion Municipal.




LAV enfatiza en cinco de estas habilidades: au-
torrespeto, afrontar desafios, manejar la ten-
sién, relacionarse y tomar decisiones (Flores, et
al., 1989). No obstante, habria que reconocer por
lo menos cinco habilidades mas, que se integran
con las demas en la cotidianidad de las personas:
empatia, pensamiento critico, pensamiento crea-
tivo, solucion de problemas y conflictos, y aserti-
vidad (Mantilla y Chahin, 2010).

Tanto las habilidades para la vida como los habi-
tos saludables son incluidos, explicita e implici-
tamente, en los relatos de LAV, que son esencial-
mente los generadores del programa (generado-
res de inquietudes, reflexiones, dudas, aprendi-
zajes). Estos relatos son protagonizados por cin-
Co personajes, tres nifios y dos nifas, llamados:
Martha, Javier, Yolanda, Héctor y Sergio. Las ex-
periencias de estos personajes relatadas en LAV
ocurren en tres ambitos: escuela, calle y familia, y
se han editado en tres formatos: albumes, audios
y dibujos animados.

Los cuatro albumes estan organizados secuen-
cialmente para usarse en cuatro estadios de la
educacién Primaria. En cada album los estudian-
tes acceden a 36 relatos breves y cada uno de
ellos corresponde con una lamina a todo color,
adhesiva. En total los albumes suman 144 relatos
(EDEX, 2012a).

La serie de audio se titula Cuentos para conver-
sar y “contiene 44 historias (...) de 3 minutos de
duracién cada una, que pueden ser utilizadas tan-
to en el aula como en la radio. 30 de estas histo-
rias se presentan en dibujo animado y pueden ser
utilizadas tanto en el aula como en la television”
(EDEX, 2012a).

Adicionalmente, como apoyo para los docen-
tes, el programa provee a las instituciones de la
Guia para el profesorado y los libros Habilidades
para la vida y La fiesta de la conversacion (EDEX,
2012b).

Busquedas

Con estas herramientas EDEX pretende que los
docentes desarrollen el programa usando la con-
versacion como estrategia didactica primordial.
Se espera que la conversacién sea “la invitada de
honor” y que los docentes “enciendan la conver-
sacion” usando como combustible el material del
programa (Flores et al., 1989, p. 8).

Aqui radica la importancia de la oralidad para
LAV, y especialmente la importancia de la conver-
sacion, como género discursivo recomendado. El
programa desea que los docentes y los padres
de familia propendan por conversar con los ni-
fnos y las nifas, mas que por convencerlos. He-
rrera y Chahin hacen hincapié en las diferencias
entre conversar y convencer; ademas sustentan
que para la conversacion se requiere una tripleta
compuesta por “encanto, confianza e investiga-
cién” (2007, pp. 15-18).

Enfoque de habilidades para la vida

Hay que empezar por diferenciar el camino de in-
culcar valores respecto al camino del desarrollo
de habilidades para la vida. Cuando se piensa en
inculcar valores se aspira a personas obedientes a
la ley y a las buenas costumbres, sumisas ante el
poder y temerosas del castigo (Arias, 2010; Sava-
ter, 2013). Es decir, por ejemplo, personas que no
dicen mentiras porque esta prohibido y cataloga-
do como malo, porque les han ordenado decir la
verdad o porque tienen miedo de ser castigadas.

Cuando se piensa en desarrollar habilidades para
la vida se aspira a personas que han desarrollado
su juicio moral, personas auténomas; es decir,
gue tienen metas personales, que son capaces de
dirigirse y controlarse, de autoevaluarse, de ana-
lizarse y de modificarse (Donoso, 2012).

En un camino enfocado en inculcar valores, la
conversacion pierde sentido puesto que la voz
privilegiada es la de quien sabe cudles son los
valores por aprender y como se evidencian estos
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valores. Obviamente, esta persona, en el contex-
to escolar, es el docente. Desde esta perspectiva
no hay algo de qué conversar, solo se necesita
convencer a los estudiantes, e incluso ni siquiera
ello es necesario, siempre y cuando cumplan, se
comporten bien.

Si el enfoque es el desarrollo de habilidades para
la vida la conversacion es imprescindible pues
cuenta, fundamentalmente, la identificaciéon e in-
terpretacion de las posibilidades que una situa-
cion concreta le ofrece a la persona y de las ra-
zones que podrian justificar cada posibilidad. Si
se conversa al respecto con los estudiantes, se
admite que no solo existe una perspectiva (deno-
minada correcta por alguien) sino que se presen-
tan diversas posibilidades y razones. Conversar
es diferente a convencer (Herrera y Chahin, 2007)
y muy diferente a imponer.

Véase el siguiente ejemplo: el nifio es interrogado
por una figura de autoridad sobre su participa-
cién en una falta. Obviamente tiene la posibilidad
de decir la verdad (culpable o no) pero también
puede mentir (echandole la culpa a otros, asu-
miendo la culpa de otros, negando su responsa-
bilidad, etc.).

En el camino de inculcar valores, la situacion del
ejemplo tiende a resolverse simplemente enfati-
zando en que lo bueno es la verdad y lo malo la
mentira; por lo tanto el nifio debe decir la verdad,
o podria ser castigado (por La Justicia, humana o
divina).

Como lo afirma Chaux (2012):

En los tipos de formacién ciudadana tradicio-
nal (conocimientos, simbolos patrios y valores)
hay un mismo problema de fondo: su concep-
cién pedagdgica sobre el aprendizaje. Los tres
parecen basarse en una visioén de los estudian-
tes como receptores pasivos de lo que los adul-
tos les entreguen (p. 65).

En el segundo camino, el del juicio moral, mas que
lo bueno o lo malo desde la perspectiva del adulto
o de los manuales, cuentan las circunstancias, las
razones y las consecuencias. Aqui el nifo puede
llegar a la conclusion de que es mejor decir la ver-
dad, o por el contrario, puede decidir que es mejor
mentir. Ambas decisiones tendran consecuencias
y el nifio las asume con su decision (tras recono-
cerlas y analizarlas). La psicologia cognitiva fun-
damenta el concepto de juicio moral y en ella so-
bresale la teoria del desarrollo del juicio moral de
Kohlberg (1992), quien establece estadios conse-
cutivos por los que la moral de una persona transi-
ta hasta llegar a un estado auténomo.

Es asi como las personas usan y desarrollan sus
habilidades para la vida (analizando y discutiendo
las situaciones cotidianas, ejecutando las decisio-
nes que toman y reflexionando sobre ellas), algo
muy semejante a lo que el sistema educativo co-
lombiano ha adoptado en sus politicas como com-
petencias ciudadanas, definidas como:

Una serie de conocimientos, actitudes y habi-
lidades comunicativas, emocionales, cogniti-
vas e integradoras que funcionan de manera
articulada para que todas las personas seamos
sujetos sociales activos de derechos, es decir,
para que podamos ejercer plenamente la ciuda-
dania respetando, difundiendo, defendiendo,
garantizando y restaurando nuestros derechos
(MEN, 2011, p. 22).

Como puede notarse, las habilidades para la vida
se desarrollan intrapersonalmente pero también
interpersonal y extrapersonalmente, en las rela-
ciones con los otros y con el entorno. Esto resulta
fundamental para que docentes y padres de fami-
lia tengan la conviccion de que LAV puede trans-
formar a sus estudiantes, a sus hijos, aceptando
que “aunque el aprendizaje es un proceso intra-
mental, puede ser guiado por la interaccion con
otras personas, en el sentido de que ‘los otros’ son
potenciales generadores de contradicciones que el



sujeto se vera obligado a superar” (Serrano y Pons,
2011, p. 6).

Estas contradicciones generadas por otros se ha-
cen posibles en la oralidad. Especificamente en el
programa LAV, un interlocutor que manifiesta su
parecer respecto a un relato es un potencial con-
tradictor del parecer de otras personas; por lo tan-
to, podria ser que estas personas incorporen a su
conhocimiento un nuevo parecer modificado por su
experiencia en esta contradiccion.

Para concluir, se recalca que el programa LAV no
esta pensado para inculcar valores sino para desa-
rrollar habilidades para la vida. Esto es equivalente
a edificar su juicio moral y sus competencias ciu-
dadanas. Todo esto gracias a la conversacion alre-
dedor de sus relatos.

Géneros discursivos orales

Al hablar de oralidad predomina la consideracion de
la palabra hablada, del mensaje que se dice a través
de la voz. Suele centrarse la atencién en lo puramen-
te verbal, subestimando los elementos no verbales
de la comunicacién oral, que, como indican Guayco-
chea y Hodara, hacen parte esencial de la misma
pues: “Los movimientos corporales, las caracteristi-
cas fisicas y la percepcion sensorial constituyen ele-
mentos paralingliisticos y proxémicos que, unidos a

Busquedas

los demas factores del entorno, confieren una signi-
ficativa informacion adicional” (2009, p. 35).

En otras palabras, no solo importa lo que se dice
sino la forma como se dice, las actitudes, los movi-
mientos, los gestos, los tonos, etc. Lo anterior se ex-
plica, en palabras de Ong, porque:

La palabra en su ambiente oral natural forma par-
te de un presente existencial real. La articulacion
hablada es dirigida por una persona real y con
vida a otra persona real y con vida u otras perso-
nas reales y con vida, en un momento especifi-
co dentro de un marco real, que siempre incluye
mas que las meras palabras (2009, p. 102).

Esto es de notable importancia en este caso, por la
relaciéon de la oralidad con las habilidades para la
vida y con su desarrollo en los estudiantes. No se
concentra la atencién en las palabras que se dicen,
aunque también estas son muy importantes. El in-
terés esta enfocado en lo que ocurre entre los suje-
tos que se comunican, especialmente en los modos
como gestionan sus discursos, en relacién con los
demas interlocutores.

Es por esto que los planteamientos de Cassany, Luna
y Sanz expuestos en la tabla 1 ayudaron a configu-
rar los resultados de esta investigacién y a orientar
la discusion que de ellos se deriva.

Tabla 1. Clases de comunicaciones orales segun la participacion de los interlocutores

COMUNICACION ORAL

Autogestionada

Plurigestionada

Exposicion, conferencia, charla, discurso

Dialogo, tertulia, entrevista, conversacion, debate

1. Una sola persona elabora el texto. Hay una sola voz.

1. Varias personas colaboran en la gestion del texto.
Varias voces.

2. El emisor gestiona el texto (tema, tiempo, interven-
cion, tono, etc.)

2. Los interlocutores negocian el texto (tema, interven-
ciones, tono, etc.)

(Continua)
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(Continuacion)

COMUNICACION ORAL

Autogestionada

Plurigestionada

3. Se establecen turnos de palabra, hay intercambio de

roles de emisor-receptor, encabalgamientos de inter-
venciones, etc.

4. Modalidad basicamente enunciativa: afirmaciones.

4. Cambios frecuentes de modalidad: preguntas, res-

puestas, negaciones, afirmaciones, etc.

5. Caracteristicas lingliisticas mas cercanas al escrito:
gramaticalidad, descontextualizacién, elaboracion,
pronunciacion cuidada...

5. Caracteristicas tipicas de lo oral: reducciones, pro-

nombres (td, él, yo), elipsis, etc.

Fuente: Cassany, Luna y Sanz (2005, p. 139).

Respecto a los géneros discursivos orales, se con-
sideran aqui como categorias referidas a modos de
intercambio oral entre personas, los cuales respon-
den a situaciones discursivas particulares y se dis-
tinguen por ciertas formas acordadas y adoptadas
por sus usuarios (Santasusana, 2005; Zayas, 2012).

Esta nocion puede apoyarse en tres ideas expues-
tas por Zayas:

= (Cada clase de texto —cada género- esta aso-
ciado a un tipo de intercambio verbal den-
tro de una esfera de actividad social deter-
minada.

= Los hablantes seleccionan el género de
acuerdo con el tipo de actividad que van a
realizar mediante el lenguaje dentro de una
determinada situacion discursiva.

= Los géneros poseen unas formas tipicas re-
lativamente estables —en cuanto a los te-
mas, el estilo verbal y la composicion- que
reflejan las caracteristicas de la interaccién
(2012, p. 66).

Un debate, por ejemplo, se entiende como una con-
frontacion de pareceres en que las partes desean
persuadir a sus contradictores. Este intercambio

esta mediado por reglas aceptadas por los interlo-
cutores y es propio de temas formales de interés
colectivo. El tono de los hablantes tiende a la ve-
hemencia y la materia prima del discurso son los
argumentos. Todo ello ha configurado un género
discursivo.

En la tabla 1 puede verse claramente que en los gé-
neros autogestionados los roles de emisor y recep-
tor estan muy marcados, su variaciéon es bastante
burocratica y esta supeditada a normas rigidas, se-
gun el parecer del emisor, del gestor del discurso,
cuya voz impera. Por ejemplo, si bien algunos con-
ferencistas acceden a responder preguntas durante
o después de su intervencion, lo que el publico hace
casi todo el tiempo es escuchar; cuando habla, debe
decir preguntas, solicitar aclaraciones sobre los
planteamientos del conferencista; y sera este quien
decida si responde o no tales interrogantes. Ade-
mas, quienes formulan las preguntas generalmente
no tienen la oportunidad de volver a intervenir para
afirmar o contradecir la respuesta del conferencista.

“La autogestioén es el arte de la oratoria, de hablar
en publico, de convencer o simplemente de infor-
mar”, explican Cassany, Luna y Sanz (2005, p. 139).
Entonces puede concluirse que no es el tipo de gé-




neros discursivos que corresponden al enfoque pe-
dagédgico del programa LAV.

Por el contrario, parece que los géneros plurigestio-
nados favorecen las relaciones que LAV espera que
se den entre los estudiantes y los docentes. “La plu-
rigestion es el arte de la conversacién, del intercam-
bio y de la colaboracion entre los interlocutores, (...)
de saber ‘driblar’ ciertos temas como si se tratara
de un juego con un balén” (Cassany, Luna y Sanz,
2005, p. 139).

Por supuesto, esta clasificacibn, como cualquier
otra, tiene debilidades. Resulta imposible en mu-
chas circunstancias practicas determinar los limites
entre un tipo de comunicacion y el otro. Por ejem-
plo, una ponencia puede resultar algo plurigestio-
nada si el ponente promueve la participacién cola-
borativa de los asistentes; y un debate puede termi-
har siendo autogestionado cuando se privilegia un
punto de vista, cuando impera alguna voz sobre las
otras.

Senda metodologica

El objetivo de la investigacion fue explorar los géne-
ros discursivos orales usados por los docentes en el
desarrollo del programa LAV. Se trat6é de una inves-
tigacion cualitativa, exploratoria, enmarcada en el
enfoque holistico; por lo tanto sus resultados, mas
que el final, son comienzo de un nuevo ciclo en una
espiral, transicién a otros estadios y niveles de co-
nocimiento (Hurtado, 2002).

“Los estudios exploratorios nos sirven para aumen-
tar el grado de familiaridad con fendémenos relativa-
mente desconocidos, obtener informacion sobre la
posibilidad de llevar a cabo una investigacion mas
completa” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 1991,
p. 60).

Busquedas

Para lograr esta exploracion se diseid un instru-
mento de sistematizacion en el cual se clasificé la
informacion en dos grandes categorias preestable-
cidas: secuencia didactica y conversacion (Tabla 2).

Tabla 2. Categorias preestablecidas para sistema-
tizar las sesiones

Categorias Descripcion
. Se enumeraron y describieron las
Secuencia . .
s acciones realizadas durante la se-
didactica

sién

Se describié cémo fue la conversa-
cion en la sesioén, si hubo dificul-
tades para lograrla (explicando las
causas posibles) y como se vivieron
el encanto, la confianza y la investi-
gacion que LAV propone como pila-
res de la conversacién

Conversacion

Fuente: elaborada por el autor

Para conformar la muestra se eligié aleatoriamente
a diez docentes de dos instituciones educativas de
San Gil que desarrollaron el programa LAV y volun-
tariamente aceptaron la invitacion. En su totalidad
las personas de la muestra son de género femenino,
razon por la cual en adelante se usara este género
gramatical para referirse a ellas. Cada docente sis-
tematiz6 una de las sesiones en las que empleé el
material de LAV y permitié que el investigador pre-
senciara y grabara en video otra sesioén, para luego
sistematizarla también. En total se sistematizaron 18
sesiones?.

Con la informacién sistematizada en estos registros
el investigador realizé un proceso de codificacion,
del cual emergieron las categorias (géneros discursi-
VOSs) que se presentaran en los resultados. En primer
lugar, se realizd una codificacién abierta en la cual
se identificaron los géneros orales que se practica-
ban en las clases y las maneras como se practicaban.

3. Fue imposible para el investigador, por calendario académico, realizar su visita a dos docentes.
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Siguié entonces otro analisis de los datos, para una
codificacion intencional alrededor de estos géneros
discursivos. En ambas codificaciones se estudié la
totalidad de los registros.

Resultados

Todos los 18 registros analizados dieron cuenta de
conversaciones ocurridas durante las sesiones; lo
cual era de esperarse porque el género propuesto
por el programa LAV es la conversacion. Sin em-
bargo, en 12 de los registros se identifico el uso de
otros géneros orales.

La mayoria de las veces, el propésito de los docen-
tes al usar estos otros géneros fue poner en comun
los resultados, productos o conclusiones del trabajo

Tabla 3. Géneros orales empleados por las docentes

realizado por los estudiantes durante la sesién. No
obstante, también se aprecié en algunos casos que
la intencion fue traer a la sesion informacion adicio-
nal a la que ofrece el material de LAV, o reconstruir
colectivamente el contenido de este material.

En los 12 casos mencionados no se encontré alguna
relacién de causalidad entre el uso de otros géneros
y las caracteristicas de la poblacién, o del material,
u otras circunstancias. Es posible que los docentes
decidan usar géneros orales diferentes a la conver-
sacién por creatividad, o debido a sus estilos didacti-
cos, 0 por propositos adicionales a los de LAV.

En la tabla 3 se exponen los géneros orales identifi-
cados y algunas aclaraciones al respecto.

Género Casos Especificaciones
Conversacion 18 Espacio para la configuracion del sentido moral del relato.
En ambos casos el material eran albumes LAV. En uno la lectura
del relato LAV 2 .
fue hecha por la docente y en otro por un estudiante.
Los docentes eligieron textos relacionados con el relato (his-
Lectura en voz alta | de otros textos 4 torietas, cuentos y derechos de los nifios) y les pidieron a sus
estudiantes que los leyeran en voz alta.
. Algunos estudiantes leyeron conclusiones construidas en gru-
de una relatoria 2 . .
po para responder un cuestionario dado por la docente.
Diversas tareas realizadas por los estudiantes durante la clase
Exposicion 7 (carteleras, dibujos, guias, cuestionarios, etc.) fueron presen-
tadas a sus companeros y profesora.
. La docente les pidio a algunos estudiantes realizar un drama-
Dramatizado 1 -
tizado antes de conocer el relato del programa.
Prediccion del ? Con base en el titulo los estudiantes respondieron preguntas
relato de su docente para predecir el relato, su tema, sus hechos, etc.
Participacién en re- - . .
1P . Reconstruccion Los estudiantes respondieron preguntas de su docente para
solucién de cuestio- 2 . . X .
narios del relato identificar y ordenar la secuencia narrativa del relato.
Reconstruccién 2 También los otros textos incluidos en las sesiones fueron ob-
de otros textos jeto de reconstruccién respondiendo preguntas de la docente.

Fuente: elaborada por el autor




Comentarios

Al menos un par de géneros pueden clasificarse
como claramente autogestionados: la exposicién y
la lectura en voz alta de relatorias. En estos casos,
quienes gestionan son los estudiantes y ellos mis-
mos, con su propia voz (la de uno de ellos) cons-
truyen el discurso. Los receptores son los compa-
fieros y la docente, quien ocasionalmente intervie-
ne (casi siempre para emitir algun juicio sobre lo
dicho).

La lectura en voz alta, tanto del relato LAV como
de otros textos, puede parecer autogestionada pero
no encaja plenamente en esta tipologia. El estudian-
te presta su voz pero no hay una gestion real del
discurso por parte de él. Tal gestion ha sido ejerci-
da por la docente. Los estudiantes que leyeron en
voz alta ni siquiera conocian el texto antes de ha-
cer la lectura correspondiente. Pero tampoco puede
calificarse la lectura en voz alta como género plu-
rigestionado, esencialmente porque no hay partici-
pacion del resto de estudiantes, de otros interlocu-
tores. Es un género en el que se espera que los re-
ceptores lo sean en el sentido estricto de la palabra,
sin pasar en algin momento a ser emisores.

Empiezan a emerger en este punto dificultades
para clasificar los géneros identificados pues su
ejecucion practica no coincide totalmente con al-
guna de las clases presentadas en la tabla 1. Algo
asi ocurre con el dramatizado. La docente eligié un
tema y una situacion que fueran coherentes con el
relato que usaria en la clase. Posteriormente dise-
A6 una secuencia de acontecimientos que llevara a
una conclusion (moraleja) al terminar el dramatiza-
do. Los estudiantes que actuaron fueron avisados
de su rol histridonico unos minutos antes de la clase
y, aunque su parlamento fue improvisado, no fue
espontaneo ni autbnomo pues corresponde con lo
planeado por la docente. Vuelve a darse aqui, igual
que en la lectura en voz alta (del relato LAV y otros
textos) la planeacion del discurso por parte de la
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docente pero la realizacién del mismo en la voz de
los estudiantes, lo que da como resultado un géne-
ro ambiguo que se ubica mas en la autogestion (de
la docente) pero es diferente a la propuesta de Cas-
sany, Luna y Sanz (2005, p. 139) porque la voz que
ejecuta el discurso no es la misma que lo planea 'y
que toma las decisiones.

En los casos de participacién en la resolucion de
cuestionarios no podria hablarse de autogestion
pero tampoco de plurigestiéon en todo el sentido
de la palabra porque, aunque intervienen varias
voces, no hay negociacion entre los hablantes, las
condiciones del discurso son impuestas por la do-
cente. En estos casos no fue corriente que los estu-
diantes preguntaran, solo trataron de llegar a unas
respuestas correctas previstas por la docente con
base en el relato que se predice o se reconstruye.
Otra vez el estudiante aporta su voz para llegar a
lo planeado por la docente.

Hasta aqui se aprecia que la mayoria de los gé-
neros orales identificados no corresponden con el
enfoque del programa LAV en tanto no se da una
plurigestion, una cooperacién en la gestion del
discurso, que permita al estudiante la construc-
cion de sus aprendizajes (habilidades para la vida).
Lo que se encuentran son discursos gestionados
por las docentes mediante las voces de los estu-
diantes, o discursos autogestionados por un solo
estudiante, apuntando siempre a dar cuenta del re-
lato, o del texto, y de la ensefianza moral que este
contiene (algo correspondiente con la inculcacién
de valores).

Esta tendencia autogestionada era predecible por
la misma naturaleza de estos géneros. Precisamen-
te por eso LAV establece la conversacion como el
género ideal para trabajar con los estudiantes el
material del programa. En la conversacién se po-
nen todas las esperanzas de que la plurigestion
oral y el desarrollo de habilidades para la vida se
realicen.
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En esta investigacion, dado su caracter explorato-
rio y sus objetivos, se aceptdé como conversacion
aquello que las docentes registraron en su instru-
mento de sistematizacion como conversacion. No
correspondia a esta investigacion evaluar el con-
cepto de conversacidon que tuvieran las docentes;
no obstante es necesario hacer los comentarios
que siguen.

Las conversaciones iniciaron imprevistamente
(para los estudiantes) y por voluntad de las do-
centes, quienes exhortaron a sus estudiantes a
conversar. Los estudiantes no sabian cual seria el
tema que tratarian en la sesién ni se prepararon
para conversar sobre este. Lo cual no significa
que hayan participado en contra de su voluntad,;
por el contrario, puede generalizarse que mostra-
ron interés inicial hacia la conversaciéon. Solo se
aclara que fue la docente quien propuso conver-
sar, de modo bastante abrupto e imperativo.

Esto Gltimo no parece corresponder con lo que se
entiende por conversacién, en la que la voluntad
de los interlocutores en participar de la construc-
cion del discurso es fundamental (Guaycochea y
Hodara, 2009). No es posible obligar a alguien
a conversar, aunque quizas sea posible hacerlo
hablar. En esto influyen definitivamente la moti-
vacion y la confianza que cada interlocutor ex-
perimente en el contexto real en que se preten-
da la conversacién. Una persona no conversa con
otra si no tiene la esperanza de que tal conversa-
cién llegue a algo, transforme algo (una idea, una
creencia, una decisién, etc.), o a alguien (a su co-
munidad, a su familia, a su docente, a sus compa-
feros, a si mismo, etc.). Freire asegurd que “si los
sujetos del didlogo nada esperan de su quehacer,
ya no puede haber dialogo. Su encuentro alli es
vacio y estéril” (2005, pp. 111-112).

Por otra parte, las condiciones de la conversacion
tampoco se negociaron con los estudiantes, como
se esperaria en los géneros plurigestionados.
Desde el inicio las docentes coordinaron, mode-
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raron, condujeron, controlaron, en todo sentido,
las conversaciones. Las preguntas fueron potes-
tad de las docentes y los turnos conversacionales
fueron asignados por ellas, mientras en una con-
versacion haya concertacion al respecto e incluso
que los turnos en el uso de la palabra se den de
modo menos regulado “ya que los interlocutores
reconocen que los momentos apropiados para la
transiciéon se producen después de una pregunta,
de una pausa o de un gesto, entre otros” (Guayco-
chea y Hodara, 2009, p. 33).

Ademas, las respuestas fueron asentidas o direc-
cionadas (cuando no descalificadas) por las do-
centes. Asi las cosas, aunque hubo oportunidad
de hablar para los estudiantes, siempre fue con
la meta de llegar a la respuesta “correcta” que
las docentes esperaban y que seria aprobada por
ellas. En sintesis, el discurso fue gestionado por
las docentes, no se construyo realmente sino que
se condujo hacia lo que cada docente esperaba
que se aprendiera en la sesidon (por ejemplo: no
dejarse influir por los demas ni por las modas en
las decisiones personales). Al respecto, Garcia-
Debenc advirtiéo que a veces en el aula “el dialo-
go no es mas que un mondlogo a varias voces”
(2010, p. 107).

Como consecuencia de esto la mayoria de las vo-
ces estudiantiles se fue apagando durante las se-
siones y lo que inici6 con tres decenas de manos
pidiendo la palabra terminé convertido en una in-
terlocucion entre cinco o seis estudiantes con la
profesora y una veintena marginada que se dedi-
c6 a escuchar (en el mejor de los casos), a cuchi-
chear, a conversar con sus vecinos... a pasar el
tiempo de alguna manera.

Esto hace pensar que la conversacidén es un gé-
nero muy prometedor pero demasiado ambiguo
todavia en el aula, heredero de una tradicion dis-
cursiva netamente autogestionada por el docen-
te. De hecho, Cassany, Luna y Sanz algo relacio-
nado anotaron en su obra:



Los maestros suelen creer que los alumnos ya
dialogan y conversan con suficiente soltura y
facilidad -jno paran de hablar!, recordara al-
guien siempre-. Ademas, en el fondo aln esta
viva la conviccién de que estos tipos de comu-
nicaciones se adquieren de forma natural y que
no hay manera de ensefarlas (2005, p. 140).

El aprendizaje (de docentes y estudiantes) respecto
a la conversacion es un asunto todavia poco explo-
rado en un sistema educativo que privilegia en el
aula una distribucion de roles en la que el docen-
te habla para que los estudiantes escuchen y escri-
ban (Gutiérrez, 2013). La oralidad del estudiante es
constrefiida por el imaginario ideal de una clase do-
minada por el docente, quien lleva (somete) a sus
estudiantes a oirlo y a escribir lo que él indica.

Entonces en la practica pedagdgica cotidiana ha-
blar es una actividad que esta permitida para el es-
tudiante en ocasiones determinadas y controladas
por el docente para unos fines que él se propone.
Lo cual no significa que hoy dia no haya avances y
excepciones en que los docentes hayan renuncia-
do a este modelo. Como tampoco significa que los
estudiantes no conversen con sus pares durante la
clase (sin el aval del docente) sobre lo que a ellos
les interesa, haciendo de la conversaciéon algo fur-
tivo y censurable, que en ocasiones causa califica-
ciones adversas.

Obviamente, este panorama de la oralidad en el
aula no es exclusivo de las sesiones en las que se
desarrolla el programa LAV ni tampoco una conse-
cuencia de él. Mas bien estas concepciones adqui-
ridas por los docentes tanto de su experiencia es-
colar como de su Educaciéon Superior y su ejercicio
laboral obstruyen el pleno desarrollo de LAV a pesar
de la claridad de sus lineamientos y la capacitacién
que se les ofrece a los docentes.

En este sentido LAV es un buen pretexto para trans-
formar la pedagogia de la oralidad y las dinamicas
de comunicaciéon en el aula, cosa que no es solo
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formacion en Lenguaje sino también en Etica y Ciu-
dadania. “Rescatar la oralidad, como un derecho,
como una politica, como una posibilidad de inclu-
sion social, como una alternativa para la construc-
cién de ciudadania es una tarea pedagogica de to-
dos y un compromiso irrenunciable de las nuevas
generaciones de maestros” (Gutiérrez, 2013, p. 49).

Oralidad y ciudadania estan inevitablemente rela-
cionadas. La cotidianidad del ciudadano es mucho
mas oral que escrita. Empatia, asertividad, pensa-
miento critico, pensamiento creativo, entre otras,
son competencias ciudadanas (Chaux, 2012; Arias,
2010), y nbtese que varias de ellas también habili-
dades para la vida. Por eso se hace necesario que
los docentes y las instituciones comprometidos con
el programa LAV mantengan presente siempre el
enfoque de este programa y la relaciéon que la ora-
lidad tiene con él. Asi sera mas factible que se den
conversaciones en las que se hagan realidad las ca-
racteristicas de los géneros plurigestionados y la
construccion de aprendizajes (habilidades para la
vida) no solo en las palabras textuales sino también
en la vivencia plurigestionada del discurso oral.

Prospectiva

Esta experiencia de investigacién ha generado nue-
vas expectativas en torno a la oralidad (como ya se
dijo, estrechamente ligada con la ciudadania) y a la
realidad del programa LAV en el aula. El avance re-
sulta significativo pero incipiente en cierta forma ya
que, por su caracter exploratorio, no permite alin
analizar en detalle las conversaciones que se dan
durante las sesiones del programa LAV ni proponer
acciones para evolucionar en estas practicas (dis-
cursivas y didacticas).

Esta es la principal expectativa de investigacion
que surgio: el analisis de conversaciones ocurridas
en sesiones de LAV. Una expectativa que tiene dos
importantes sentidos: el desarrollo de habilidades
para la vida y el desarrollo de la oralidad.
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