
Uri Ruiz Bikandi. (2002). Aula de Innovación Educativa. [Versión electrónica]. Revista Aula de Innovación Educativa 111

¿Lengua oral formal en la educación infantil?

Uri Ruiz Bikandi

La primera cuestión que suscita el título que preside estas líneas es si realmente es posible enseñar los usos formales en
edades comprendidas entre, por ejemplo, 2 y 6 años. Sólo si la respuesta es positiva, se podrá responder a cómo hacerlo.

Antes de nada, debemos aclarar qué entendemos por "uso formal de la lengua oral". Una aproximación intuitiva nos
sugiere que se trata de un uso que da importancia a la forma y la forma es el cómo: cómo se dicen las cosas, con qué
palabras, con qué gestos, con qué tono se dice lo que se quiere decir. Pero las formas son muchas y el lenguaje formal
representa un modo, un registro particular que se reserva para ocasiones especiales.

En realidad, los registros -el formal es uno de ellos- se definen por contraposición o en relación a otros posibles. Así, un uso
del lenguaje será tanto más formal cuanto menos coloquial, familiar o vulgar sea. Cuando nos referimos a la formalidad de
un registro estamos hablando, por tanto, en término relativos.

La formalidad y el contexto

El uso de un registro u otro viene determinado por factores extralingüísticos, por factores contextuales, como con quién y
dónde hablamos, cuál es el tema de que se trata y cuál la finalidad que perseguimos en la comunicación. Todos ellos hacen
que la lengua que convenga ser usada en esas circunstancias presente determinadas características de organización
discursiva, de claridad o grado de explicitación, de nivel léxico y de corrección sintáctica. Incluso la utilización o no de las
variantes dialectales de la lengua está regida por esos factores (1) . En el cuadro 1 se pretende reflejar someramente esa
relación y las principales características discursivas y lingüísticas de los usos más formales y los que lo son menos.

Uno de los factores pragmáticos que provocan habla formal es, como señala el cuadro, el carácter público de la
comunicación. En los ámbitos públicos se requiere hablar con un grado de concreción, de precisión y claridad mucho mayor
que en las relaciones personales, donde lo presupuesto y lo compartido actúan de colchón y marco para la comprensión
mutua.

Atendiendo al cuadro, cabe, en efecto, preguntarse si tiene sentido, desde este punto de vista, hablar de usos formales de
la lengua cuando se trata de niños menores de 7 años. Sin lugar a dudas, el aula es un lugar público, o al menos no
familiar ni privado, si bien su carácter público viene aminorado por el interés de la escuela en crear en él un clima de
relaciones cercano al familiar. Podría decirse, por tanto, que la educación infantil, marco de socialización primaria,
constituye un primer lugar público, o, si se prefiere, semipúblico, en la vida del niño.

Volviendo a las relaciones que dan origen a usos formales de la lengua, la tensión a la que nos hemos referido entre el
ámbito público y el privado ocurre también en lo que respecta a las relaciones de jerarquía o lejanía social características
entre los participantes en la comunicación. Entre profesora y alumnos se da, de hecho, una relación jerárquica, pero en el
espacio educativo, y más en los años que nos ocupan, los lazos afectivos crean unos vínculos que rompen la distancia. Hay
jerarquía, pero apenas distancia, con lo que el grado de implicación personal es alto y, en consecuencia, el grado de
formalidad de la lengua oral exigido desde este ángulo, bajo.

Sin embargo, el habla del aula no es el habla familiar. Es diferente desde muchos puntos de vista. Uno es el de la
variedades sociales y geográficas que se hablan en el entorno familiar y en la escuela. La conveniencia de uso y disfrute de
la riqueza lingüística propia, la aceptación del bagage cultural que los niños llevan a la clase y el papel de la lengua en el
mantenimiento de los vínculos afectivos entre casa y colegio, parecen recomendar el uso de las variantes dialectales en la
relación con ellos. Sin embargo, y paralelamente, el carácter de iniciación a la vida pública exige acercarlos a formas de
decir alejadas de los usos privados y locales. La lengua escrita, por otra parte, se los impone: en ella se usa la variante
estándar, la norma.

De hecho, la lengua escrita constituye el modelo sobre el que se asientan en gran medida los usos orales formales de la
lengua. Llegar a dominarlos exige el dominio de la "lengua que se escribe" (Tolchinsky, 1992) de ese modo de organizar el
conocimiento y de decir las cosas propio de la escritura. De ahí que la escuela, desde el primer momento, deba garantizar a
los niños una relación diaria con los textos escritos.

Las palabras que dicen los libros son modos de decir elaborados, complejos y diferentes y a la vez atractivos, que incitan a
los niños a apoderarse de ellos. Además, la lengua escrita ofrece un alto grado de planificación, unas pautas a menudo
estrictas en el orden y el modo de decir las cosas, algo que las criaturas rara vez han podido experimentar en el habla
cotidiana. De hecho, la lectura de cuentos e historias, la consulta a diccionarios y enciclopedias, la lectura cotidiana guiada
de textos diversos que ofrece la escuela, suele constituir para la inmensa mayoría la aproximación más sistemática a los



usos formales de la lengua.

En resumen, puede decirse que en la educación infantil se estrena una aproximación a esos usos formales, al pensamiento
sistemático y "científico" (2) , uno de cuyos ejes es la lengua escrita y, otro, los usos propios de la comunicación en ese
espacio semipúblico compartido que representa el aula. Dejamos para otro momento el trabajo oral sobre la lengua escrita
y en las líneas que siguen nos centraremos en el habla en gran grupo.

El habla de casa y el de la escuela

Una de las diferencias más notorias en el uso de la lengua entre los dos espacios del mundo infantil la constituye el hecho
de que hasta llegar a la escuela el habla a la que la criatura se encuentra expuesta presenta un alto grado de
inespecificación. Dicho de otro modo, en el entorno familiar se tiende a comprender lo que el niño quiere decir, sin
proponerle exigencias que le obliguen a deshacer la ambigüedad, a aclarar con mayor precisión sus mensajes. El
conocimiento y el espacio compartidos funcionan para los adultos como marco de interpretación de lo que la criatura dice.
El entorno familiar actúa como si lo dicho por el niño fuera claro y transparente, por lo que no es fácil que éste tome
conciencia del grado de explicitación y de claridad de sus propias palabras. La criatura en casa difícilmente puede ser
consciente de que sus palabras no pueden ser entendidas por un interlocutor ajeno a ese medio.

Sin embargo, avanzar en las relaciones interpersonales exige acomodarse a distintos interlocutores, con los que el
conocimiento compartido no es comparable al que se disfruta en el entorno familiar. La interlocución con iguales y con la
profesora constituye un medio privilegiado en el que los usos socialmente compartidos se aprenden. El carácter "público"
de las relaciones en la escuela obliga a un ejercicio de "desambiguación". En la escuela se piden aclaraciones, se insta al
niño a que reformule, lo que promueve en él la conciencia de fallos en la propia comunicación. Como Gerorge Yule (1997,
pp. 21-28) recoge, la escuela, ya desde los primeros años,

.Concede importancia a la comunicación referencial efectiva, exigiendo a niños y niñas respuestas más complejas, más
explícitas.

.Les obliga a prestar atención a secuencias de instrucciones progresivamente extensas.

.Les pide que repitan parte del mensaje si parece que no lo han comprendido totalmente.

.Les induce a prestar atención al lenguaje y sus formas, tanto en la lengua oral como en la escrita.

Todo ello hace que los niños presten más atención a los mensajes, porque su no comprensión tiene consecuencias mayores
que en el medio familiar. De aquí se deriva un mayor trabajo de procesamiento y representación de los mensajes,
particularmente de aquellos que no dependen del contexto compartido, los que tratan temas, objetos y hechos no
presentes. Esta tarea de comunicación más compleja exige a los niños un mayor esfuerzo cognitivo y, consecuentemente,
promueve el desarrollo de sus capacidades intelectuales ligadas al uso de la lengua. El progreso en las habilidades
comunicativas de las criaturas no ocurre, pues, como mero resultado de una evolución madurativa, sino que se produce
ligado a prácticas sociales que promueven su desarrollo cognitivo. Las prácticas sistemáticas de comunicación en grupo
provocan aprendizaje y éste impulsa el desarrollo de las potencialidades "naturales".

Algunos "vicios" del enseñar lengua oral

El desarrollo comunicativo y todo lo que éste lleva aparejado no se produce igualmente para todos los niños, y no lo hace,
en gran parte, porque los docentes -guías y controladores de la comunicación en el aula- tienden a imponer su perspectiva
y sus temas frente a los de aquéllos. Gordon Wells (1988) lo denunció de manera contundente: cuando no media una
gestión pedagógica consciente, el salto entre casa y escuela puede ser de tal envergadura que muchas criaturas pasen a
ser meros espectadores de los temas del aula. Y, evidentemente, ello tiene consecuencias de largo alcance.

Jacques Treignier y cols. (1990), por su parte, evidencian con acierto lo que ha sido señalado repetidas veces: que en la
toma de palabra en grupo son siempre los mismos niños quienes llevan a cabo las tareas más interesantes, las más
valoradas, las que más satisfacen a la maestra. La docente, por su parte, ejerce en todo momento la función de
interventora y eje de la comunicación grupal.

En las clases de educación infantil, en los momentos de corro, de conversación en gran grupo, uno de los obstáculos
mayores para que las criaturas aprendan a ajustar sus palabras a las necesidades comunicativas de sus interlocutores
estriba en que la interlocución se establece normalmente de forma radial, niño-profesor-niño, independientemente de que
sean veinte o diez los presentes. El comportamiento docente más general consiste en apoyar, reformular y contestar a
cada intervención de las criaturas. Sin embargo, si la tarea, necesaria, de andamiaje se utiliza sistemáticamente de este
modo, puede, de forma paralela, impedir que se desarrolle convenientemente la sensibilidad ante las necesidades del
interlocutor, puede obstaculizar el que las criaturas atiendan a la claridad expositiva de sus propias palabras en la
comunicación con los otros y ralentizar así el proceso de aprendizaje que produce la complejización y matización de su
discurso.



De hecho, el docente se mueve en una contradicción: debe, por un lado, andamiar el proceso de construcción discursiva de
los niños, ofreciéndoles reformulaciones, ayudándoles a buscar o proporcionándoles el término necesario, etc., y debe, por
otra parte, promover en las criaturas la toma de conciencia de sus propias palabras, ayudándoles a enfrentarse a las
dificultades de comprensión que suscitan en sus interlocutores, a ser progresivamente conscientes de sus propios
problemas para comprender lo que otros dicen, a distinguir con palabras lo que son hechos, opiniones y deseos. Suscitar
esta "toma de conciencia", este darse cuenta de lo que se dice y de en qué medida lo dicho expresa lo que se piensa, ese
ser consciente de lo que se ha comprendido y lo que no, resulta vía clave en el desarrollo lingüístico y comunicativo.
Solventar en la práctica diaria esa contradicción requiere por parte del docente un buen control de las estrategias que pone
en práctica en la gestión del habla con el gran grupo.

A modo de resumen práctico

No hemos hecho sino exponer algunos de los problemas centrales de la enseñanza de la lengua oral formal en sus primeros
momentos (3) . Ante ellos, proponemos unas líneas de actuación que pueden ayudar a los docentes a desarrollar esas
habilidades cognitivas y discursivas en sus alumnos.

.En lugar de una intervención constante a cada toma de palabra de los niños en la situación de gran grupo, resulta más
fructífero potenciar la interlocución auténtica entre iguales, en la que el docente interviene fundamentalmente para hacer
pensar, para poner en evidencia contradicciones entre los distintos hablantes, para señalar desvíos temáticos o para
reclamar y guiar resúmenes de lo dicho.

.Ceder progresivamente a los niños el control de la toma de la palabra puede constituir un primer paso en un cambio de
posición por parte del docente que pretenda romper la relación radial y fomentar la horizontal en la comunicación del
grupo.

.Un objetivo clave en la enseñanza de la lengua oral formal consiste en promover la toma de conciencia de cada niño sobre
su propia palabra y su comportamiento comunicativo. Esto exige dar tiempo a quien habla para que exponga sus ideas, lo
que reclama del docente y de los demás oyentes un silencio respetuoso que con frecuencia provoca en el hablante la
reordenación de lo que quiere decir. Aprender a callar es sin duda un objetivo para quien quiere enseñar a hablar. Dominar
estrategias que invitan a los niños a ampliar su pensamiento resulta imprescindible (4) .

.Los ruidos, los comportamientos molestos, las gentes que no hablan, las tomas de palabra abusivas, los cambios bruscos
de tema, las repeticiones de ideas, etc. se pueden observar bien en una grabación en vídeo de la conversación en corro. El
vídeo resulta un instrumento muy interesante para promover la toma de conciencia sobre los problemas de la comunicación
grupal e individual, no solamente por parte del docente, sino también de los propios niños: suscita reflexión, negociación y
cambio de comportamientos en la clase (5) .

.Un entrenamiento en los usos formales básicos de la lengua oral comienza con acostumbrar a los niños a desambiguar, a
reformular, a reordenar, a especificar o ampliar para un interlocutor que no ha comprendido (profesora que realmente no
ha comprendido o que, con fines didácticos "hace como si" no lo hubiera hecho, o bien otros niños que piden aclaraciones).
Conviene que el docente use con normalidad y de modo enfático cualquier expresión lingüística que pretenda enseñar y
que anime a los niños a utilizarlas siempre que sean necesarias.

.Resulta básico enseñar a los niños expresiones lingüísticas que sirvan para pedir aclaración, reformulación o repetición (No
te he entendido, ¿lo podrías aclarar; Por favor, ¿lo puedes repetir'; ¿qué quiere decir X?, etc.).

.La fórmulas de cortesía (por favor, perdona, ¿no te importa?, gracias...) forman parte de la educación básica en el respeto
al otro. Por tanto, deben ser utilizadas por el docente y reclamadas en la relaciones entre iguales, y especialmente en
sesiones públicas. Otro tanto cabe decir del uso del tono de voz y la actitud física adecuada para participar en el grupo.

.Del mismo modo, es preciso enseñarles mecanismos lingüísticos que les ayuden a establecer con claridad la clase de
intervención que realizan: explicar ideas, formular opiniones (yo creo que; a mi me parece que; yo quiero decir mi opinión
sobre...), hacer propuestas (tengo una propuesta que hacer; a mi me gustaría que; yo creo que deberíamos/
podríamos...), etc., en sesiones concretas donde haya que opinar, proponer o explicar con una finalidad.

.Conviene que en los proyectos de trabajo haya un espacio para el uso formal de la lengua, que se busquen contextos
donde la lengua oral formal adquiera pleno sentido, donde se exija utilización real de tecnicismos, léxico o expresiones
alejadas de la vida cotidiana de los niños que les acerquen con normalidad a lo no cotidiano. ("Este cuadro lo pintó Zumeta,
sobre tela y en acrílico. No tenía título. Yo lo he reproducido y lo he titulado Palomas en el aire") (6)  (fórmula utilizada por
cada uno de los niños de cinco años en el ensayo de la presentación pública de sus cuadros para una exposición). Las
representaciones teatrales, donde el contexto se construye ex profeso, ofrecen también un marco idóneo para este tipo de
usos.

Es indudable que desde la escuela infantil hasta el final de la ESO dista un largo camino de construcción de las habilidades
orales, y en especial, de dominio de los usos formales de la lengua, estrechamente ligados al desarrollo del pensamiento
sistemático. Sin embargo, no es menos cierto que la mejor manera de establecer bases firmes para lograrlo es un
comienzo educativo que entrene en la comunicación grupal y en el respeto al interlocutor, que ayude a los niños a pensar



lo que desean decir, a ordenar las ideas, a adecuarse al otro al decirlo, a reformular y a tener en cuenta el contexto para
elegir el término ajustado. Las capacidades afectivas, cognitivas y sociales de los niños crecen a través del desarrollo del
lenguaje y la comunicación y el trabajo de la escuela infantil consiste precisamente en impulsar ese crecimiento.
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1. El concepto de registro como relación entre la situación y el lenguaje para actuar en ella, y específicamente los
conceptos de campo, tenor y modo (M.K. HALLIDAY Y R. HASAN, 1985) ligados estrechamente a él, se encuentran
expuestos con gran claridad en la obra de H. CALSAMIGLIA Y A. TUSÓN (1999, pp. 325-335).

2. Para profundizar en este concepto vigotskiano y en el papel de la escuela en el desarrollo de pensamiento y lenguaje,
véase G. WELLS, (2001), cap. 1.

3. LISE TOURTET (1987) ofrece reflexiones y sugerencias interesante para el trabajo de lengua oral en educación infantil.

4. Las estrategias que JOAN TOUGH (1989) propone resultan muy fructíferas.

5. LE CUNFF, y cols. (2000) ilustran en su estudio de la comunicación en gran grupo en un aula de educación infantil el
efecto positivo de la escucha por parte de los niños de una casete donde se registró una situación de corro de la que
habían sido partícipes.




