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Resumen: Este trabajo presenta resul-
tados preliminares de una investigación 
en curso, orientada a conocer las per-
cepciones de docentes en formación so-
bre las prácticas de oralidad en las aulas 
universitarias. Para ello, se diseñó una 
encuesta destinada a identificar cuáles 
de estas prácticas, desarrolladas durante 
la formación de grado, son consideradas 
valiosas en vistas al futuro desempeño 
profesional. Más específicamente, se ex-
ploraron las concepciones de estudian-
tes de los Profesorados en Educación 
Primaria y en Letras de la Universidad 
Nacional del Sur que han transitado ins-
tancias de residencia docente y que, en 
virtud de ello, disponen de unos prime-
ros saberes experienciales (Tardif, 
2009), lo que les permite establecer una 
distancia crítica entre los saberes cons-
truidos en la academia y las demandas 
del trabajo en instituciones concretas. 
Los resultados evidencian un alto grado 
de conciencia sobre la importancia de la 
competencia oral, así como la identifica-
ción de las habilidades que resultan más 
desafiantes y una serie de demandas di-
rigidas a la institución formadora. 

Palabras clave: Oralidad, Formación 
docente, Residencia docente, Compe-
tencia comunicativa. 

Abstract: This article presents prelimi-
nary results of an ongoing research pro-
ject aimed at exploring pre-service 
teachers’ perceptions of oral practices in 
university classrooms. To this end, a 
survey was designed to identify which of 
these practices, developed during un-
dergraduate training, are considered val-
uable for future professional perfor-
mance. More specifically, the study ex-
amines the conceptions of students en-
rolled in Primary Education and Litera-
ture teacher training programs at the 
Universidad Nacional del Sur who have 
completed their teaching practicum. 
Through this experience, they have de-
veloped initial experiential knowledge 
(Tardif, 2009), which enables them to 
establish a critical distance between aca-
demic knowledge and the demands of 
teaching in real institutional contexts. 
The findings reveal a high level of 
awareness regarding the importance of 
oral competence, as well as the identifi-
cation of the most challenging skills and 
a set of demands addressed to teacher 
education programs. 

Keywords: Orality, Teacher education, 
Teaching practicum, Communicative 
competence

 



   
 

  

373 
 

1. Introducción 

 

Si reconocemos que una de las principales tareas de la univer-

sidad es colaborar en la formación de los estudiantes en la 

aprehensión y apropiación de la cultura disciplinar y de las prác-

ticas profesionales futuras, y si tenemos en cuenta que el trabajo 

docente implica el dominio de habilidades orales y constituye 

una performance, que compromete la presencia del cuerpo y de 

la voz, resulta relevante preguntarse por el lugar y las funciones 

que se asigna a las prácticas de oralidad en las carreras de profe-

sorados universitarios que forman docentes para los distintos 

niveles del sistema educativo.   

Este trabajo expone algunos resultados preliminares de un 

proyecto de investigación más amplio,1 que intenta conocer las 

percepciones de estudiantes universitarios2 de carreras de profe-

sorado de nivel primario y secundario, para identificar qué prác-

ticas de oralidad —desarrolladas durante su formación de 

grado— conciben como valiosas con vistas a su futuro desarro-

 
1 Se trata del Proyecto de Grupos de Investigación “Prácticas de oralidad en las aulas 

universitarias: percepciones de docentes en formación”, evaluado y subsidiado por la 

Universidad Nacional del Sur. 

2 Adherimos a la perspectiva que propone la utilización de un lenguaje no sexista, que 

soslaya opciones léxicas que puedan interpretarse como sesgadas, discriminatorias o 

excluyentes. Sin embargo, para que la lectura del texto resulte más sencilla, se ha evitado 

utilizar conjuntamente el género femenino y masculino en aquellos términos que admiten 

ambas posibilidades. Así, cuando se habla de alumnos, estudiantes, docentes, se entiende 

que se refiere a los alumnos, a las alumnas, a los y las estudiantes, los y las docentes y 

aludir a los profesores no excluye la existencia de profesoras.  
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llo profesional. Más específicamente, se exploran las concepcio-

nes de estudiantes que ya han transitado la instancia de residen-

cias docentes y que, en virtud de ello, cuentan con unos prime-

ros saberes experienciales (Tardif, 2009) que les permiten esta-

blecer una distancia crítica entre los saberes construidos en la 

academia y las demandas del desempeño en instituciones con-

cretas. 

 

2. Marco teórico y planteo del problema 

 

Independientemente de algunas variantes en las modalidades 

que asume la residencia —el momento en que se ubican en los 

trayectos formativos, la duración, el tipo de intervención que se 

demanda y los criterios de evaluación,  entre otras— en todos 

los casos se trata de un dispositivo pedagógico de carácter pre-

profesional, que prepara para el desempeño y se desarrolla en 

situaciones cuidadas, supervisadas, dispuestas para ese fin, las 

que, aunque aproximan a la realidad profesional, no lo son aún 

(Souto, 2011), y pretenden establecer  puentes para que, tras la 

graduación, los estudiantes puedan insertarse en el mundo labo-

ral haciendo uso efectivo de lo aprendido en la universidad 

(Mastache, 2018). 

Cuando los futuros docentes se incorporan a una institución 

escolar para llevar adelante su residencia empiezan a participar 

en una práctica social que, como tal, tiene una historia que los 

precede, unos modos de ser llevada adelante que fueron confi-

gurándose a través del tiempo. Suele ser en el momento en que 

dictan sus primeras clases cuando experimentan las tensiones 
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entre la fuerza de la intencionalidad explícita de la propuesta por 

desarrollar y los avatares que se producen en la escena de la en-

señanza3 (Negrin, 2011; Bombini y Labeur, 2013).  

No es nuestro propósito examinar todas las dimensiones in-

volucradas en este rito de pasaje, profusamente analizadas a par-

tir de la obra inaugural de Gloria Edelstein y Adela Coria 

(1995)4, sino centrarnos en los desafíos vinculados a las situacio-

nes de oralidad que enfrentan los residentes. Desde este encua-

dre, recuperamos algunas conceptualizaciones que contribuyen 

a configurar el entramado teórico que sostiene el estudio.  

En primer lugar, la oralidad constituye una herramienta cen-

tral del trabajo profesional de los enseñantes: no solo facilita la 

construcción del conocimiento, sino que también configura las 

relaciones sociales en el aula (Castellá Lidón, 2007). La tarea do-

cente implica hablar y escuchar para explicar, orientar, regular, 

sostener la atención, gestionar la diversidad y construir vínculos 

pedagógicos (Perrenoud, 2004). Este “agir professoral” (Cicurel, 

2013) compromete la presencia del cuerpo y de la voz. Afirma 

 
3 Son numerosas las expresiones metafóricas acuñadas para dar cuenta de 

este desencuentro y de las tensiones y desafíos que se les presentan a 

quienes comienzan a enseñar: “nadar o hundirse en aguas turbulentas, 

aterrizar, chocar, llegar a un territorio en calidad de inmigrante o de 

extranjero” (Negrin, 2015, 11-12). 

4 Nos referimos a Imágenes e Imaginación. Iniciación a la Docencia (Buenos Aires: 

Kapelusz). Para una síntesis sobre las tensiones y discusiones que 

atraviesan las prácticas remitimos a la Presentación de Facundo Nieto del 

libro Ensayar la enseñanza. Escritos sobre prácticas docentes en Lengua y Literatura, 

coordinado por Nieto y Moyano (2020). 



 

 

 

 

Marta Negrín. Prácticas de oralidad en la formación docente universitaria… 

 
 

Vol. 12 Núm. 20 (2026)                                                                                                       ISSN en línea: 2408-4409 

la investigadora francesa en el libro publicado recientemente en 

nuestro país:  

la enseñanza no se trata solo de saberes. Las palabras son 
pronunciadas por una persona que se dirige a otras personas. 
Son llevadas por una voz, una intención y una persona física 
[…] A veces se compara el aula con el escenario de un teatro, 
y es fácil ver por qué: el dispositivo casi escénico del espacio 
del aula, un docente que parece estar en el lugar de un actor, 
que es observado y juzgado, un público que participa en la 
interacción, un tiempo asignado de antemano al encuentro 
(Cicurel, 2023, p. 21).  

 

La voz y el cuerpo, desde la perspectiva de Gagnon y Dolz 

(2016), adquieren el estatuto de objetos didácticos, cuyo domi-

nio puede ser enseñado y aprendido: el ritmo, la entonación, el 

volumen de la voz, la gestualidad, la mirada y la postura consti-

tuyen herramientas semióticas de importancia nodal en las inter-

acciones de aula. Todo lo que decimos, pero también las pausas, 

los gestos y el silencio contienen información comunicativa 

(Montes y Navarro, 2019; Negrin, 2021). Poyatos (2003) alerta 

sobre esa triple realidad del lenguaje vivo, hablado, que existe 

solo como un continuo verbal-paralingüístico-kinésico formado 

por sonidos y silencios y por movimientos y posiciones estáticas, 

es decir, la triple estructura básica de comunicación.   

En el caso de profesores de Prácticas del Lenguaje, la oralidad 

constituye, además, un objeto a ser enseñando, en consonancia 

con lo establecido por los documentos curriculares5: tanto para 

 
5 En 2005, junto con la creación de la escuela secundaria de seis años, la Provincia de 

Buenos Aires elabora un nuevo Diseño Curricular para la educación secundaria, que 

asigna a la materia tradicionalmente denominada Lengua y Literatura el nombre de 
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la Educación Primaria como para la Educación Secundaria Bá-

sica los contenidos estructurantes del espacio curricular son las 

prácticas de lectura, escritura y oralidad, desplegadas en los di-

versos ámbitos de circulación: Prácticas del Lenguaje en el ámbito de 

la literatura; Prácticas del Lenguaje en el ámbito del estudio y Prácticas del 

Lenguaje en el ámbito de la formación ciudadana. Un aspecto soslayado 

en esa enseñanza suele ser, justamente, la dimensión performá-

tica de la oralidad (Negrin, 2025).  

Como advierten Vich y Zavala  

la oralidad no sólo es un texto; es un evento, una perfor-
mance, y al estudiarla debemos hacer referencia a un deter-
minado tipo de interacción social. La oralidad es una prác-
tica, una experiencia que se realiza y un evento del que se 

participa (2004, p. 4). 

Teniendo en cuenta la potencialidad de la residencia, nos pro-

pusimos conocer la percepción que tienen los docentes en for-

mación acerca de sus competencias comunicativas orales y, 

desde su propia mirada, determinar tanto los niveles de logro 

alcanzados como el grado de importancia que tales competen-

cias deberían tener en su formación, así como identificar algunos 

factores que, de acuerdo con estas percepciones, contribuirían a 

mejorar su desempeño profesional. 

 
Prácticas del Lenguaje, definidas como las diferentes formas de relación social que se 

llevan a cabo por medio, en interacción y a partir del lenguaje. “Lo que se enseñará es, 

pues, el dominio práctico del lenguaje en el marco de las situaciones sociales reales (P.L., 

2008, p. 356). Con recurso a algunos fragmentos de trabajos de Bajtín y Halliday, y en un 

expreso rechazo a la noción de “sistema de la lengua” saussureana hegemónica en el 

modelo estructuralista, ya no se trata de enseñar “lengua”, porque eso implicaría 

“sistema”, sino que se enseñan “usos sociales reales” (Cuesta, 2011). 
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Nos interesaba someter a indagación las siguientes hipótesis 

teóricas:  

a) en las carreras de grado de formación docente, la compe-

tencia comunicativa oral no ocupa un lugar central ni es objeto 

de un abordaje sistemático; 

b) la percepción del alumnado acerca de su competencia co-

municativa oral se reconfigura a partir de las situaciones de prác-

ticas y residencias. 

Focalizar en la percepción de los estudiantes reivindica el pro-

tagonismo de los sujetos que aprenden, sus experiencias y mira-

das sobre las propias trayectorias formativas, así como su capa-

cidad de intervención y participación. En este marco, los resul-

tados pueden contribuir a la producción de conocimiento que 

abone el análisis y la toma de decisiones en torno a los procesos 

de formación docente en general y a la elaboración de propues-

tas didácticas en particular, considerando la responsabilidad de 

la universidad en la formación de quienes ejercerán en los dis-

tintos niveles educativos. 

 

3. Metodología 

 

3.1. Contexto y muestra 

 

La investigación se realizó en las carreras de Profesorado en 

Letras (PL) y Profesorado en Educación Primaria (PEP) de la 

Universidad Nacional del Sur, durante los años 2024 y 2025. 
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Para la muestra se seleccionó a estudiantes del último año, que 

hubiesen transitado y aprobado la instancia de residencia do-

cente, consistente en un período de entre cuatro y seis semanas 

de desempeño frente a estudiantes en escuelas asociadas.  

El plan del Profesorado en Educación Primaria tiene cuatro 

años de duración, en tanto que el del Profesorado en Letras es 

de cinco. En el primero están previstas distintas instancias de 

observación y participación en terreno, graduadas progresiva-

mente de primero a cuarto año, en tanto el campo de la práctica 

se considera el eje vertebrador. Los estudiantes comienzan con 

observaciones y acercamientos institucionales, avanzan hacia 

ayudantías y prácticas intensivas para culminar con una residen-

cia docente final, que incluye entre tres y cuatro semanas de cla-

ses frente a grupos en cada cuatrimestre. El plan del Profesorado 

en Letras, en cambio, comparte un 80 % de asignaturas con la 

Licenciatura y no contempla ningún espacio de prácticas más 

allá de la residencia docente, que se desarrolla en el último año 

de la carrera. Con excepción de algunas observaciones aisladas 

en escuelas de nivel medio y de una práctica reducida al mínimo 

en instituciones de nivel superior, no están previstas, en años 

anteriores de la carrera, otras instancias formativas que impli-

quen “poner el cuerpo” en una situación de clase o lo más simi-

lar posible a una clase. 

La encuesta fue voluntaria y anónima. Se consiguió, así, la 

participación de 11 estudiantes del Profesorado en Letras, 9 mu-

jeres y 2 varones (75 % del total), y 15 del Profesorado en Edu-

cación Primaria, 1 varón y 14 mujeres (83 % del total). En con-
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secuencia, esta investigación puede considerarse como una pri-

mera aproximación de naturaleza exploratoria al objeto de estu-

dio. 

 

3.2. Instrumento de investigación 

 

El instrumento utilizado en la investigación fue un cuestiona-

rio dividido en cuatro secciones: en la primera se recopilaron 

datos de tipo sociodemográfico que configuran las variables in-

dependientes: edad, género, estudios previos, ocupaciones que 

implican hablar frente a un público; en la segunda figuraban los 

ítems correspondientes a cada dimensión sometida a autoexplo-

ración: competencia como emisor, competencia como receptor, 

como estudiante universitario, como docente en el aula y como 

docente en otras situaciones de la vida escolar durante el período 

de residencia. En la tercera se encontraban los ítems relaciona-

dos con la valoración de la formación recibida en la carrera de 

grado respecto de la competencia comunicativa oral.  

Se utilizaron preguntas cerradas de escala tipo Likert, con una 

gradación de respuesta de 1 a 5 y preguntas con opciones múl-

tiples. Finalmente, el cuestionario se complementó con tres pre-

guntas abiertas, destinadas a conocer percepciones sobre aspec-

tos poco explorados durante la formación y aquellos suscepti-

bles de mejoras. Las respuestas permitieron la expresión en la 

“lengua de oficio”, abundante en intersticios, que habilita poner 

en palabras la materialidad de la docencia y la propia presencia 

corporal en la tarea (Negrin, 2023). Para su diseño, se tomó 
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como referencia el cuestionario de Campos Bandrés, Colón Cas-

tillo y Sampériz Hernández (2021), validado por expertos y mo-

dificado para adaptarlo a los objetivos de esta investigación.  

 

4.  Resultados y discusión 

 

4.1.  Percepciones sobre la competencia oral 

 

En relación con esta dimensión, el análisis exploratorio arroja 

una autovaloración inferior de sus habilidades como emisores si 

se las compara con las de recepción, sobre todo en situaciones 

de la vida académica. En efecto, los estudiantes encuestados 

puntúan entre 3 y 4 sus habilidades para concentrarse durante la 

escucha a efectos de cerciorarse de haber comprendido al ha-

blante antes de emitir un juicio u opinión; ponerse en lugar de 

la persona que habla para comprender mejor sus explicaciones 

y argumentos y detectar el hilo conductor de lo que se dice; en 

tanto que valoran entre 2 y 3 sus capacidades para expresarse 

oralmente con propiedad y corrección, utilizando las palabras 

adecuadas para cada situación comunicativa y la seguridad para 

iniciar una situación de comunicación oral.    

Esta ponderación no resulta sorprendente si se considera una 

escena que nos resulta familiar: toda persona que tenga posibili-

dad de observar una clase universitaria, más allá de las particula-

ridades propias de la disciplina que se enseñe, advertirá una or-

ganización espacial que se repite: una serie de bancos individua-

les alineados uno detrás de otro y, en frente, a menudo sobre 
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una tarima, el escritorio del docente. En general, el mobiliario 

ocupa toda la superficie del aula, lo que impide, o al menos obs-

taculiza, la posibilidad de otro tipo de agrupamiento o de activi-

dades que impliquen alterar el orden establecido. Esta disposi-

ción, consecuente con los formatos pedagógicos más habituales 

centrados en la figura del profesor, determina no solo los em-

plazamientos de los cuerpos, sino también los modos de distri-

bución y circulación de la palabra: las situaciones de interacción 

en las clases universitarias distan mucho de ser equilibradas, y 

adoptan, más bien, las formas de un monólogo (Rusell, 2018), 

situación que desarrolla la capacidad de escucha en detrimento 

del habla. 

 

4.2. Percepciones sobre el desempeño oral en situaciones 

de residencias docentes 

 

En cuanto a las percepciones sobre su desempeño durante 

esta experiencia del trayecto formativo, los estudiantes del PEP 

ponen en evidencia una autovaloración superior respecto de la 

que manifiestan los estudiantes del PL, en particular en los si-

guientes aspectos: la articulación vocal clara y correcta, la velo-

cidad moderada y con un tono de voz apropiado; la organiza-

ción de sus exposiciones, con uso de ejemplos adecuados al con-

tenido a ser enseñado y al nivel de comprensión del grupo; la 

habilidad para captar y mantener la atención y promover la par-

ticipación, además de las competencias para interactuar con los 

alumnos y con las familias en instancias de tutorías.  
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Los datos contrastan con la valoración de la población en-

cuestada sobre la preparación recibida en los estudios universi-

tarios: las actitudes son más críticas entre estudiantes del PEP, 

quienes, en su mayoría, consideran insuficiente la formación en 

competencia oral que les ha brindado la carrera. Esto llevaría a 

suponer que el buen nivel de desempeño puesto en juego du-

rante las residencias es atribuido a ciertas habilidades adquiridas 

por fuera de la formación, o bien desarrolladas de manera es-

pontánea como respuesta a las exigencias propias de la práctica 

docente. En efecto, a la gradación y progresión de experiencias 

en terreno mencionadas más arriba, se suma que buena parte de 

la muestra, mientras cursa la carrera, realiza tareas de animación 

de fiestas infantiles y/o cuidado de niños, de acuerdo con datos 

consignados en la primera parte del cuestionario.  

Por otra parte, y debido a la demanda de profesores de edu-

cación primaria, es habitual que quienes transitan el tercer año 

de la carrera ya ocupen cargos en escuelas primarias de la ciudad, 

tanto públicas como privadas. Se evidencia, entonces, una rela-

ción de proporcionalidad entre un elevado nivel de autovalora-

ción y una postura crítica respecto de la formación recibida. 

 

4.3. Valoración de la formación recibida en la carrera de 

grado respecto de la competencia comunicativa oral 

 

En respuesta a la pregunta acerca de qué espacios del trayecto 

formativo les han resultado más útiles con vistas al desarrollo de 

habilidades para hablar y escuchar como parte del ejercicio pro-

fesional, ambos grupos coinciden en el alto valor que posee la 
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residencia docente como instancia de formación. Si bien se trata 

de una situación con cierto grado de artificiosidad, no por ello 

deja de entrañar las mismas exigencias que la labor profesional. 

En efecto, el residente no solo debe “poner el cuerpo” frente a 

un grupo clase, sino que le corresponde hacerse cargo de un sin-

número de tareas que implican hablar y escuchar: explicar los 

contenidos disciplinares que se le han asignado; formular con-

signas orales —necesariamente coexistentes con las consignas 

escritas (Condito, 2013)— en tanto instrumentos mediadores en 

la realización de tareas concretas de las clases (Riestra, 2008); 

indicar el tipo de agrupamiento (individual, en parejas o peque-

ños grupos) y la distribución de roles (si se actuará como ha-

blante u oyente en la interacción). Asume, también, la gestión 

del tiempo de habla, el propio y el de sus alumnos, al tiempo que 

decide cuándo da paso de los pequeños grupos al grupo clase 

(Franco Cordón, 2015). 

Le siguen en importancia las microclases llevadas a cabo en 

las aulas universitarias. Se trata de un dispositivo que, como ex-

plica Anijovich (2009), permite focalizar en las decisiones que 

los profesores toman en el proceso de diseño, coordinación y 

evaluación de sus propias prácticas de enseñanza. La diferencia 

con las clases efectivamente dadas durante las residencias es que 

estas micro intervenciones, si bien pensadas para alumnos de 

nivel primario o secundario, constituyen prácticas simuladas que 

se desarrollan frente a compañeros que cursan la misma asigna-

tura (Negrin y Fiore, 2024), es decir, en un ámbito protegido y 

cuidado.  
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 También son valorados otros formatos pedagógicos, tales 

como talleres y ateneos, en tanto que la opción menos seleccio-

nada es el debate, con menor porcentaje aún que las clases teó-

ricas. Podríamos interpretar esta última observación como pro-

ducto de la ausencia de una enseñanza formalizada en las aulas 

del género debate, habitualmente asimilado a una conversación 

más o menos espontánea que se realiza en el marco de otra tarea 

(Navarro, 2014) y cuyos propósitos están vinculados con la dis-

cusión sobre los contenidos disciplinares y no con la enseñanza 

sistemática del género. 

En las instancias de residencias docentes, los aspectos que les 

han presentado mayor complejidad son: la organización del dis-

curso, la capacidad para improvisar, el adecuado volumen de 

voz, la claridad en la exposición y la captación de la atención de 

sus estudiantes, es decir, competencias vinculadas con la actua-

ción como emisores, en tanto que la escucha de las voces de los 

alumnos aparece como una de las habilidades menos desafian-

tes. Estas respuestas resultan coincidentes con la percepción de 

una mayor capacidad para la recepción, puesta de manifiesto en 

el primer bloque de preguntas del cuestionario. Sin dudas, es 

este un aspecto medular de la práctica docente, sobre todo en 

aulas bulliciosas en las que las voces se superponen, o se tornan 

apenas audibles, y donde la presencia de un profesor capaz de 

practicar una pedagogía de la escucha se torna central en proce-

sos de inclusión educativa.  

Cuando se interroga acerca de los vínculos entre las prácticas 

de oralidad y la profesión docente, las dos opciones más selec-

cionadas corresponden a las siguientes funciones: facilitar la co-

municación y el entendimiento y promover un ambiente de 
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aprendizaje colaborativo, en tanto que los propósitos asociados 

a la autoridad y el manejo del aula obtienen un porcentaje ínfimo 

de ponderación. Estos datos nos permiten advertir un posicio-

namiento inicial más vinculado a modelos pedagógicos de corte 

dialógico que propician la horizontalidad y “una visión descen-

trada y no autoritaria del aprendizaje” (Burbules, 1999, p. 33), 

en consonancia con la figura del docente democrático freireano 

y un distanciamiento de patrones regulatorios de interacción 

verbal, probablemente asociados al autoritarismo o al modelo 

pedagógico hegemónico en la universidad.  

En la interpretación de estas selecciones se juega, también, 

otro aspecto: como ya se mencionó, la residencia es una instan-

cia de prácticas de enseñanza que, si bien se desarrollan en ins-

tituciones escolares reales, “responden a un dispositivo que in-

cluye cierto grado de ficción y se realizan bajo la supervisión de 

profesores responsables” (Menghini y Negrin, 2008), lo que 

exime a los residentes, al menos parcialmente, de las tareas de 

control del grupo. 

 

4.4. Comentarios adicionales 

 

Destinaremos un lugar especial, en este trabajo, a las respues-

tas obtenidas en la última sección del cuestionario, que incluye 

preguntas de desarrollo y que, por ende, suministran informa-

ción más densa, al tiempo que permiten recuperar las voces de 

los estudiantes. La recurrencia de algunos tópicos nos conduce 

a la construcción de las siguientes categorías:  
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4.4.1. Intensificación y diversificación de las prácticas          

orales 

 

Los estudiantes perciben una insuficiente presencia de prác-

ticas orales sistemáticas en la formación inicial y reclaman un 

aumento cuantitativo (“más prácticas”, “más clases prácticas”). 

Sin embargo, la demanda no se limita a un aumento de frecuen-

cia, sino que incluye variedad de situaciones discursivas que re-

quieran del empleo de la oralidad (“juegos de roles”, “lectura en 

voz alta”, “discusión en grupos reducidos”, “actividades que de-

manden improvisación”), una alternancia entre prácticas indivi-

duales y grupales y mayor continuidad en el tiempo, como fac-

tores que inciden en el desarrollo de la competencia oral, valo-

rada como imprescindible en el futuro profesional.  

 

4.4.2. Reconfiguración del carácter evaluativo de la            

oralidad 

 

Emergen, con notoria intensidad, las tensiones entre la ora-

lidad evaluada en instancias de examen y la oralidad como prác-

tica habitual en las clases, con intencionalidad formativa. El con-

traste entre lo que no se enseña, pero se requiere para acreditar 

las distintas asignaturas es uno de los puntos que suscita reac-

ciones más encendidas, como puede advertirse en esta res-

puesta: 

 



 

 

 

 

Marta Negrín. Prácticas de oralidad en la formación docente universitaria… 

 
 

Vol. 12 Núm. 20 (2026)                                                                                                       ISSN en línea: 2408-4409 

En el profesorado nos enseñan a leer, escribir y escuchar. 
Las clases en general consisten en escuchar al docente, los 
parciales son escritos y solo nos enfrentamos al desafío de 
expresarnos de manera oral en los exámenes finales o colo-
quios (en donde el error pone en juego nuestra nota). Por 
esta razón, llegamos a las prácticas con miedo a pararnos 
frente a un curso. Personalmente, siento que la experiencia 
de la residencia nos permite detectar que es un desafío, por-
que no se nos brindó el apoyo o herramientas para mejorar 
nuestro desempeño.  

 

Claramente, los estudiantes son conscientes de que no se 

trata, simplemente, de “decir el conocimiento”, sino que la in-

teracción oral supone exigencias vinculadas con este modo de 

producción: es preciso controlar lo que se acaba de decir y de-

terminar si concuerda con sus intenciones, al mismo tiempo que 

se enuncia la expresión en curso y se planea el siguiente enun-

ciado para ajustarlo al patrón general de lo que se quiere decir, 

mientras se vigila, además, no solo la propia actuación, sino su 

recepción por parte del oyente (Brown y Yule, 1993). Todas es-

tas habilidades entran en juego en situaciones de evaluación, si 

bien raramente se las considera cuando se pretende buscar evi-

dencias de los aprendizajes. 

 

4.4.3. Creación de condiciones subjetivas y afectivas para 

la toma de la palabra 

 

Son varias las respuestas que aluden, de distintos modos, a la 

oralidad como experiencia emocionalmente demandante, sig-

nada por gran exposición corporal y simbólica que requiere, para 
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su pleno desarrollo, de unas condiciones que aseguren confianza 

y seguridad (“hablar sin miedo”, “afrontar la timidez”, “crear un 

espacio seguro”). Si analizamos estas respuestas en vinculación 

con la categoría anterior, podremos ponderar de qué manera la 

ansiedad de la evaluación y la realización de trabajos con una 

gran premura de tiempo se convierten en las principales fuentes 

de estrés de los universitarios (Orejudo Hernández, 2005). Apa-

rece, también la demanda de una distribución equitativa del ha-

bla (“hacer que la palabra circule entre todas y todos”). Las preo-

cupaciones individuales —superar la inhibición— se conjugan 

con las colectivas, centradas en la necesidad de democratizar los 

intercambios comunicativos.  

 

4.4.4. Institucionalización curricular y transversalidad 

 

Algunas respuestas trascienden la demanda instrumental y 

proponen una reconfiguración estructural de la oralidad en el 

plan de estudios (“considerarla una práctica vertebral desde el 

primer año”), con acciones concretas tales como la generación 

de talleres específicos o la inclusión de espacios destinados a la 

práctica de la oralidad en cada una de las asignaturas. Se hace 

evidente, aquí, la toma de conciencia de la dimensión central que 

la oralidad tiene en la formación docente inicial y la responsabi-

lidad de las instituciones en esa tarea. 
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4.4.5. Atención a la dimensión performativa y reflexiva 

 

Varios estudiantes solicitan enseñanza específica sobre el uso 

de la voz, la lectura en voz alta y la narración oral, en espacios 

que entramen conceptualización teórica y el ejercicio de prácti-

cas específicas, con devoluciones formativas por parte de los 

docentes. Las diversidades presentes en las aulas donde se rea-

liza la residencia docente y la comprobación empírica del carác-

ter democratizador e inclusivo del acto de dar a escuchar (Cham-

bers, 2013) generan una demanda sustentada en la certeza de la 

centralidad de estas prácticas en la preparación para el oficio do-

cente, prácticas que los ayuden a convertirse en buenos intér-

pretes “casi actorales”, en palabras de Kaufman (2013, p. 69), de 

los textos que eligen para compartir con sus alumnos.  

 

5. Conclusiones 

 

Como ya se dijo, el cuestionario fue administrado luego de 

que los estudiantes atravesaran instancias de residencias docen-

tes en instituciones de nivel primario y secundario y tuviesen la 

posibilidad de llevar adelante prácticas de enseñanza con alum-

nos reales. Esta consideración resulta decisiva para la interpre-

tación de los datos: las percepciones relevadas no emergen en 

abstracto ni se proyectan únicamente hacia un ejercicio profe-

sional futuro e incierto, sino que se elaboran a la luz de expe-

riencias de intervención en aulas concretas. En este sentido, las 

respuestas pueden leerse como formulaciones retrospectivas 
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que articulan, de manera reflexiva y crítica, la formación recibida 

en la universidad con las exigencias efectivamente vivenciadas 

en el ejercicio docente. 

Desde esta perspectiva, el análisis permite identificar una se-

rie de núcleos que ponen de manifiesto demandas formativas 

generadas a partir de una intensificación de la conciencia acerca 

del lugar de la oralidad en la práctica pedagógica: los estudiantes 

han podido comprobar que la palabra docente no es un mero 

vehículo de contenidos, sino un acto performativo que compro-

mete el cuerpo y la voz. Aquellos elementos que en el ámbito 

universitario podían permanecer implícitos, fragmentados o es-

casamente tematizados —el uso de la voz, los desplazamientos 

en el espacio, la organización del discurso, la gestión de la inter-

acción— adquieren centralidad en la práctica, al tiempo que de-

velan tanto su complejidad como su carácter ineludible. Es du-

rante la etapa de residencia, entendida como espacio de proble-

matización y no meramente de aplicación, que la oralidad deja 

de percibirse como un recurso accesorio o instrumental y co-

mienza a ser comprendida como una dimensión estructurante 

de la profesionalidad docente. 
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