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A DIDACTICA DA DIMENSION ORAL NA AREA DE LINGUA GALEGA
NO ENSINO SECUNDARIO: ALGUNHAS ORIENTACIONS

Xosé Ramon Ferndndez Vazquez
IES de Arzda

RESUMO

A problemitica da dimensién oral na ensinanza das linguas adoita ser moi complexa e con frecuencia
acaba por dar lugar ¢ seu bandono nas aulas. Neste artigo preténdese dar unha visién xeral de dita
problemadtica indagando nas stias causas dende o punto de vista do profesorado, en funcién da teoria
lingiifstica do “enfoque comunicativo”, plantexando unha diagnose da situacién actual nos centros es-
colares de Galicia a partir da situacién da sda lingua autéctona e facendo algunhas propostas para un
futuro innovador neste eido.
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ABSTRACT
The trouble with the oral scope in langage teaching is usually very complex and generally results in
it being abandoned in lessons. The aim of this articleis to give a general outlook of this troublesome
situation, by peering into the causes from the teachers’ point of view, according to lagage theory of a
comunicative focus, thus obtaining an up-to-date diagnosis in galician Schools, based on their mother-
tongue and making some proposals for an innovatory future this field.
Keywords: Oral language — Secondary school- Galicia — Comunicative focus

“Silencio! Isto é unha clase de lingua!”
(O profesorado berrando as sdas angurias ante a oralidade descontrolada)

E frecuente que o persoal docente/educador constate reiteradamente a existencia de consi-
derables dificultades no alumnado —dun xeito especial 6 longo das etapas de ensinanza obrigatoria-
para se expresar oralmente de modo correcto de acordo coas esixencias do contexto comunicativo
e da vertebracién dos contidos a transmitir. Xeralmente o propio alumnado postie determinada au-
toconciencia en relacion 4s stas limitacidns ante os requisitos esixidos por un intercambio oral de
calidade que apareza validamente asimilado a patréns de referencia.

Tamén € certo que nos momentos presentes resulta ainda moi usual o atoparse cunha situacion
-que en boa medida ven directamente herdada da institucién escolar mdis tradicional- caracterizada
por unha escasa atencion diddctica, dentro dos procesos de ensino e aprendizaxe, a aqueles aspectos
directamente relacionados coa dimensién oral da praxe lingiiistica (lectura en voz alta, resumo oral,
argumentacion, debate e discusion, exposicién oral secuenciada, etc.), mentres que € doado percibir
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a existencia dunha accion didéctica orientada dun xeito marcadamente preferencial, cando non de
modo exclusivista, hacia o dmbito da escrita e centrada polo tanto nos procesos de comprension
(lectura) e expresion (escritura) (Rosales, 1987; Reyzdbal, 1999; Lomas et al., 2004)

A este respecto no noso marco contextual inmediato —a Comunidade Auténoma de Galicia- o
plantexamento dunha accién diddctica eficaz que pretenda atender 6s aspectos da oralidade dentro
do ambito das aprendizaxes lingiifsticas verndculas aparece definida, ademais de pola situacion xe-
ral citada, por outras marcas configuradoras que estan en relacién coa realidade de base da lingua
galega como lingua minoritaria no complexisimo contexto dun estado plurilingiie no que a relacién
de contacto e oposicién de dmbalas linguas atopa etioloxia e definicidn ¢ abeiro de pardmetros so-
cioecondémicos.

O longo deste artigo trataremos de aportar algunhas reflexions sobre a natureza e 0s procesos
de ensino-aprendizaxe que median a dimension oral da lingua no ensino secundario. Centramos
estas reflexions na etapa da ESO porque € precisamente nese periodo cando a adquisicién de con-
tidos lingiifsticos se fai mdis ampla e profunda acadando un elevado desenvolvemento funcional ¢
superando relativamente o seu anterior cardcter meramente instrumental.

Partiremos inicialmente dunha breve descricion xeral do significado da oralidade ¢ longo
dos diversos paradigmas historicamente conductores da ensinanza lingiifstica que nos introduzan
nunha reflexién de tipo diacrénico en relacion @ incorporacion da oralidade 6 ensino formalizado.
Pasaremos despois a realizar unha someira descricion da sta situacién actual nos nosos centros de
ensino secundario. Tocaremos brevemente alguns aspectos relacionados con factores de tipo socio-
lingiifstico que explican e matizan a problemdtica da dimensién oral nas aulas de ensino secundario
no contexto de Galicia. Por tiltimo presentamos algins principios para a actuacién e a prictica para
acadar un axeitado e eficaz modelo de aproximacién ¢ desenvolvemento da oralidade nos nosos
institutos.

A ORALIDADE NO EIDO DO ENSINO DA LINGUA: EVOLUCION DOS ENFOQUES

Obviamente a tipoloxia ¢ a categorizacién dos coficcementos abordados na clase de lingua e as
actividades que os desenvolven estdn en intima relacién coa concepcién e cos modelos tedricos
nos que o ensino da lingua enraiza (Cros, 2002). Asi dende unha perspectiva préxima, 6 longo da
década dos anos sesenta e dos primeiros setenta do pasado século, ditos postulados tedricos apare-
ceron cinguidos a unha perspectiva claramente tradicional profundamente asentada sobre contidos
e practicas de indole especificamente gramatical onde afnda atopaban reducida cabida os aspectos
de estricta comunicacion oral. Con posterioridade haberfanse de engadir outros elementos aportados
pola descricidn estrutural ou xenerativa das linguas. Nos tltimos lustros esta situacion ten derivado
con claridade hacia un cambio de signo.

De t6dolos xeitos, dende unha perspectiva histérica mais ampla, o modelo de certa inclusion
curricular da oralidade con maior antigiiidade do que se ten noticia en Europa occidental estd cons-
titufdo pola ensinanza da retérica no contexto da antiga Grecia. Configura un modelo integrador
que resulta aplicable tanto & interpretacién de textos cldsicos como d ensinanza. A vixencia de dito
modelo haberfa de proxectar a stia vixencia durante moitos eéculos.
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A quebra dese modelo chegaria xa a fins do século XVIII e no século XIX. O que se pretendia
agora era a alfabetizacién material e, polo tanto, a ensinanza da lectura e da escritura no seu sentido
mais literal, quedando alleos 6 sistema todos os aspectos relacionados coa dimensién oral da lingua.
Comezou a desenvolverse unha diddctica da lingua non baseada en teorfas da aprendizaxe. O mesmo
tempo a retérica reduciuse a un estudio das principais figuras e dos tropos. Este novo modelo que le-
vou aparellado un notable incremento do gramaticalismo, perdurarfa ata ben entrado o século XX.

Ante a universalizacién masiva da escolarizacién unha nova corrente pretende conceder
maior importancia a aspectos de tipo psicoléxico implicados nos procesos de aprendizaxe. Xurdiron
asi os numerosos movementos de Nova Educacion xa aparecidos embrionariamente con anteriori-
dade 4 TI Guerra Mundial e baseados nos métodos activos incentivadores da actividade cognitiva
do alumnado. No eido da lingiifstica comezan a ser tidas en conta marcas de cardcter psicoloxico e
social. Implica pois este modelo unha minima atencién 4 dimension oral na ensinanza da linguaxe.

Por tltimo os enfoques funcionais e pragmaticos adoptados a partir dos anos setenta implica-
ron un replantexamento das relacidns entre os aspectos lingiifsticos € os psicolingiifsticos, atendendo
tamén 4 dimensién sociolingiifstica. Deste xeito a diddctica da lingua, que partia dunha tradicién
escasamente formalizada, comezou a ser concebida como un-drea interdisciplinar que toma en consi-
deracidn tanto o contexto social como o desenvolvemento cognitivo e psicolingiifstico do alumnado.
Baixo estes postulados acadaron notable significacion tanto as formas orais monoxestionadas como
as de interlocucién no seo da clase de lingua.

A partir da difusién dos postulados da “Teorfa dos actos de fala” acadou grande difusién o
concepto de “Competencia Comunicativa” elaborado, entre outros, por Hymese e Halliday, como
resposta 6s plantexamentos previamente propostos por Chomsky. A competencia comunicativa re-
firese a cofiecementos elaborados por cada usuario sobre a stia propia lingua. Estes cofiecementos
non se limitan 4 sintaxe e 6 léxico senén que postien unha forte compofiente social dado que abarcan
distintas estratexias para interactuar con diversos interlocutores en diferentes situaciéns asi como o
dominio de modelos de organizacién da actuacién. Este enfoque conleva unha visién funcional e
practica da linguaxe. O obxectivo non € xa aprender lingua de xeito correcto sendn saber utilizar a
expresion oral e escrita de forma axeitada en distintas situacions e émbitos de uso. E factible soster
que o enfoque comunicativo no ensino da lingua inclie unha marcada relacion de filiacion cos vellos
principios que inspiraron o ensino da retdrica (Gonzdlez Nieto, 2001). Queda claro que a prictica
da aprendizaxe da lingua oral a partir dos postulados do enfoque comunicativo ha de salvar unha
notable dificultade estrutural: a diversa tipoloxia dos destinatarios dos procesos de aprendizaxe xa
que o modelo da competencia comunicativa ha de ser aplicado a un alumnado tremendamente amplo
e heteroxéneo.

A SITUACION DOS USOS LINGUISTICOS ORAIS NO ENSINO SECUNDARIO GALE-
GO: BREVE DIAGNOSE

Partindo dos postulados comunicativos no ensino das destrezas lingiifsticas —que, tal como xa queda
sinalado con anterioridade, xurdiron como reaccién 6s modelos de aprendizaxe gramatical das lin-
guas- ensinar unha lingua non debe de ser outra cousa que ensinar a comunicarse en diferentes con-
textos e situaciéns. Como resulta 16xico dende esta perspectiva, ademais dunha maior proximidade
do dmbito dos aspectos retéricos, acada unha marcada significacion a andlise dos discursos orais € 0s
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mecanismos que confiren coherencia e cohesién a estes discursos. En calquera caso resulta esencial
que o alumnado sexa quen de analizar a situacion comunicativa -intencién das persoas falantes, par-
ticipacion comunicativa, secuencia dos turnos de palabra, etc.- para poder planificar correctamente
0s seus propios discursos e organizar as suas ideas dun xeito adecuado, controlando os mecanismos
que dan cobertura l6xica 6 discurso oral: estruturas textuais, nexos de enlace das diversas partes do
discurso, tipoloxia das relacions entre as ideas, etc. (Duran et al., 2003).

Sen embargo o certo € que a practica dunha diddctica da oralidade nos nosos centros escolares
de ensino secundario €, polo comuin, moi limitada e mesmo aparece con frecuencia definida como
unha accion residual no dmbito das actuacions educativas formalizadas. As razéns etioléxcas desta
situacion deberfan ser buscadas en catro contornos relevantes con valor propio no contexto educati-
vO: 0 mesmo centro escolar, as nais e os pais, o alumnado e, dun xeito especial, o profesorado.

Non adicaremos neste artigo unha especial atencidén 6s tres primeiros axentes dado que a
analise situacional resultaria pretenciosa e prolixa en demasia e porque € o profesorado, en tiltima
instacia, o destinatario primordial das reflexidns que nestas lifias se recollen. Sen embargo compre
establecer nitidamente que, a priori, o centro escolar aparece claramente mediatizado polo peso
de numerosas inercias funcionais € que certa desatencion institucional 0s usos orais nos contextos
educativos semella fundir precisamente nelas as sias raices. Asi ata tempos moi recentes non atopou
acobillo nos curriculos escolares o tratamento de contidos relacionados coa oralidade e cando se
afrontan nas aulas procesos de atencién as dindmicas de participacion oral, estas quedan a mitdo
reducidas a un mero desenvolvemento informal de escasa sistematizacion. Do mesmo xeito o centro
escolar como institucion e os pais/nais como axentes que inciden nel son tamén esclavos de idénticas
inercias e iso ten levado a que dende a comunidade escolar se xulgaran frecuentemente como pouco
serias -e mesmo como improcedentes- as escasas pricticas que ocasionalmente se levan a cabo por
parte de certo profesorado para desenvolver a atencidn s aspectos da comunicacion oral.

Loxicamente, a partir desta situacion, o alumnado dos nosos centros de secundaria poste
unha percepcién subxectiva de que nos centros escolares se realiza un nimero ben escaso de ac-
tividades baseadas nos usos idiomadticos orais (exposiciéns, exames orais, coloquios, entrevistas e
mesmo lecturas en voz alta) (Fernandez Vazquez, 2001).

Entre o profesorado das dreas lingiifstica do ensino secundario adoita estar ainda en vixencia
unha visién problemdtica da didéctica das destrezas orais. Tal percepcion semella correlacionar coa
falta dun modelo-guia claro e coa ausencia de tradicion docente da ensinanza destas destrezas. Non é
tampouco despreciable, e dun xeito especial no momento presente, o peso negativo dos formatos de
relacién oral informal, desbordada e de dificil control par parte dos/das ensinantes que se producen
de cotio entre o alumnado no interior das nosas aulas.

En primeiro lugar o profesorado € tamén victima das inercias que a rutina da sda propia prac-
tica pedagoxica vai orixinando. Estas inercias —que tefien un peso especifico superior ¢ que 0 mesmo
persoal docente lles adoita atribuir- determinan un elevado grao de rutinizacién que, ainda que evita
a inseguridade do ensinante ante calquera modelo participativo, tamén deturpa simultancamente os
froitos da reflexién sobre a prictica e a innovacién tan necesaria no eido metodoldxico e didictico.

O modelo participativo que conleva o desenvolvemento de calquera tratamento da oralidade
dentro das aulas transfire 6 profesorado unha sensacion de ruptura de autoridade que reflicte e tra-
duce a perda de control con respecto s dindmicas relacionais internas creadas na aula —dun xeito
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especial se se trata de grupos numerosos ou neles se atopan alumnos/as de elevada conflictividade- e
polo tanto un incremento da incerteza percibida sobre o mantemento da disciplina e a orde no in-
terior da clase (Ferreiro, 2002). Isto conleva obviamente un aumento do nivel de incertidume que
o profesorado adoita manifestar ante calquera evento circunstancial que implique diminucién dos
mecanismos de control e como consecuencia a quebra do imaxinario profesional particular.

O profesorado adoita recofiecer de cotio amplas lagoas na sta formacién inicial para poder
afrontar con suficientes garantias a ensinanza das destrezas, habilidades e actitudes que conforman a
oralidade. A superacion destas eivas iniciais pasa polo autocuestionamento e pola existencia dunha
oferta variada e suficiente no d&mbito da formacién continuada en relacién a este eido.

O dltimo factor relevante que dende o posicionamento docente incide negativamente sobre a
atencidén 4 dimension oral da linguaxe nas nosas aulas ten que ver coas limitaciéns de tipo temporal
e programdtico que a mitddo presionan 6 profesorado e o obrigan a actuar dun xeito radicalemnte se-
lectivo 4 hora de abordar contidos e propofier xerarquias de actividades no seo da aula. Obviamente
este aspecto aparece relacionado coa valoracién apreciativa que profesoras e profesores confiren a
unha formacién integral, eficaz e innovadora do alumnado. A sta correccién depende pois dun cam-
bio actitudinal e conleva polo tanto unha revisién das finalidades educativas e das estratexias para
conseguir as mesmas. Nas posibilidades de superacién entran entén en xogo variables obxectivas
de cada profesor/a (idade, antigiiidade ou sexo) ¢ pé de variables de tipoloxia subxectiva (ideoloxia,
expectativas, capacidade de innovacién...)

Por outro lado cémpre non esquecer que nos contextos didacticos méis comins ¢ doado cons-
tatar a existencia dunha ainda persistente falta de prestixio de todo o que pertenza 6 campo seménti-
co da oratoria, a pesar de que nos tres ltimos lustros tefien aparecido diversas iniciativas e propostas
orientadas 4 sda rehabilitacion (Pérez Crespo et al., 1997). Isto non deixa de ser un indicador mais
da existencia de certa desconexidn entre a institucién escolar e a sociedade na que aquela se ubica e
contextualiza. En efecto, e a pesar da notable valoracién que se dd na vida diaria 6 dominio de ha-
bilidades lingiifsticas orais o certo € que nos centros escolares o ensino de tales destrezas execiitase
moi a mitido dun xeito desestruturado ou simplemente non se fai.

Tampocuo compre esquecer a existencia de outros fenémenos que inciden sobre a realidade
cotid da linguaxe oralidade na nosa contorna. Entre eles, e no contexto dunha progresivo empobre-
cemento das expresion orais comuns, salienta a clara deturpacion da lingua oral exercida por conta
de axentes tales como o uso da mensaxerfa da telefonfa mébil, a adopcidén de formatos relacionais
inadecuados de orixe televisiva, as férmulas de radio tamén inadecuadas destinadas a escoitantes
xoves, etc.

Todas estos elementos actian como axentes de induccién negativa para que o profesorado
desenvolva, alomenos dende unha intencién dinamizadora significativa, un tratamento diddctico da
dimensidn oral da lingua —de calquera lingua- no marco das nosas aulas e que tal tratamento se ca-
racterice pola sta planificacién posibilista, amplitude de horizontes e incidencia real.

A pesar de que esta breve diagnose inicial, construida a partir dos aspectos de maior relevan-
cia limitadora, debuxa un retrato situacional pesimista, o certo € que tamén ¢ doado atopar algins
aspectos positivos e que non ¢é infrecuente o desenvolvemento de experiencias interesantes que no
noso contorno pofien de manifesto as posibilidades do enfoque comunicativo aplicado sobre os
aspectos da linguaxe oral. De todos os xeitos cdmpre remarcar ainda que no caso galego existen
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algtns factores engadidos que incrementan as dificultades xa bocetadas neste epigrafe e que nacen
da situacion lingiiistica conflictiva que se vive na Comunidade Galega.

En efecto calquera abordaxe da dimensién oral da lingua galega nas aulas do ensino secun-
dario vai atopar de fronte a eiva estrutural da situacién sociolin glifstica galega. Dita situacién imbde
tanto 4 linguaxe oral como 4 escrita e reflicte factores que compofien un panorama claramente con-
flictivo e digldsico de complexas raigames histéricas, econémicas e sociais. Tal e como sostén Gar-
cia Negro (2006, p. 6) esta situacién aparece relacionada coa antigiiiddade do dominio polftico-lin-
giiistico, cunha falsa naturalidade na distibucién digldsica en dous idiomas en presenza e a actuacién
institucional para negar o ascenso do galego a dmbitos, funciéns e dominios reservados 6 idioma
oficial do Estado. Estamos pois ante unha situacién de tipo digldsico na que existen conflictos de
distinta etioloxfa e alcance entre ddas linguas. Isto proxéctase tamén no estrito eido da oralidade e
imp0n tarefas extraordinarias e complexas 4 hora de desenvolver a tal fin estratexias nas aulas.

A proxeccién deste entramado digldsico sobre as aulas engade complexidade ¢ xa de por si
complexo problema da oralidade no ensino secundario 6 ter que afrontar tamén neste eido o desequi-
librio das potencialidades lingiifsticas. Traballar neste contexto significa pisar os procelosos terreos
dun eido que actia 6 xeito dun campo minado: o das actitudes hacia a lingua (Sommer, 2004).
¢Como afrontar o ensino dunha dimensién lingiifstica xa de por si desvalorizada se tal ensinanza
se enmarca no dmbito dunha lingua que tamén ten problemas de subsistencia e que reflicte formas
negativas de autoestima? A resposta non pode ser sinxela ¢ moitas das sdas implicacions escdpanse
a este artigo que non pretende mdis que dar unha perspectiva panordmica e xeral da situacién. Asf e
todo € posible facer algunhas puntualizaciéns 6 respectos

— Cabe sinalar, en primeiro lugar, que as habilidades relacionadas coas linguaxes orais po-
stien un notable poder para crear e modificar actitudes lin glifsticas toda vez que constitien
instrumentos directos e que o alumnado percibe sen o filtro sempre incomodo da escrita.

— Ensegundo lugar temos a certeza de que sen un dominio asentado das destrezas orais non
cabe a posibilidade de que se poidan abordar nos centros escolares galegos estratexias
normalizadoras da lingua autéctona caracterizadas pola unha tipoloxia integral e marca-
das pola eficacia.

— Por dltimo cémpre ter en conta que a meta primordial das actuaciéns diddcticas no eido
da lingua oral non € unicamente normalizadora senén que pretende desenvolver ata as
stas Ultimas consecuencias os postulados dos enfoques comunicativos. Isto poste impli-
cacions sobre a orientacion dos contidos a abordar e mesmo sobre a escolma das estra-
texias metodoldxicas.

ALGUNHAS ORIENTACIONS PARA ENSINAR A FALAR E A ESCOITAR DENDE AS
AULAS

1. Dado que o profesorado constitiie o axente de maior incidencia potencial para a adquisicion de
usos orais adecuados e correctos resulta estritamente necesario que a sda actividade docente con-
figure modelos nitidos e flufdos de correccién lingiifstica. Se aceptamos como certo que a accién
modeladora importa tanto como as mesmas propostas diddcticas desenvolvidas nas aulas (Gonzélez
Nieto, 2002) deberemos concluir que profesores e profesoras de lingua achegan coa sda actuacién 6
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alumnado propostas informais de aprendizaxe vicaria que este adopta, a miudo alonxado da inten-
cionalidade consciente. De af que as actuacidns orais de profesores e profesoras deberdn ser impe-
cables no que atinxe s caracteristicas do segmento oral (diccion e vocalizacion, ritmo da secuencia,
eufonfa, calidade de ton...) pero tamén conformardn modelos intachables de calidade nos contidos
orais (escollas léxicas, xestualidade e paratextos, empatia, adecuacién 6 contexto...). Ademais €
fundamental controlar o ton xeral das intervencidns orais ante o alumnado e a facilitacién da inte-
raccién co mesmo.

2. A hora de plantexar iniciativas de aula orientadas 6 desenvolvemento da lingua oral cém-
pre partir dos intereses reais do alumnado. Non o facer equivale a ubicar as actuaciéns no eido das
“cousas do/da profe de galego” e polo tanto, no mellor dos casos, a ser executadas como parte do
discurso aular pero sen incidencia real significativa unha vez féra das aulas. Por iso todo o que se
realice deberfa ter como referente a vida cotid do alumnado - actividades da contorna, inquietudes
persoais, formatos relacionais, etc - e os seus intereses (Rosales, 2004, p. 141).

3. Mdis ald da drea de Lingua Galega faise necesaria a existencia dunha actuacién coordinada
por parte de todos os departamentos docentes que traballan nas dreas lingiifsticas e do seu profeso-
rado —o 6ptimo seria a coordinacién entre a maiorfa do profesorado do centro escolar 6 respecto da
adquisicién de destrezas verbais comunicativas de tipo individual e grupal- de cara a acadar unha
eficacia real na actuacion diddctica e na préctica da mesma dende o punto de vista da outorgacion
de significado as diversas propostas desenvolvidas tanto nas aulas como nos obradoiros de comuni-
cacion oral.

4. A metodoloxfa a utilizar debe partir dun pragmatismo comunicativo que preferentemente
se basee en situacions reais e estratexias de tipoloxfa marcadamente cooperativa. A tal fin pode ser
moi recomendable a conversion dos espazos da aula en estruturas polivalentes (asignacién de dreas
especificas para modalidades comunicativas concretas, utilizacién de espazos mébiles separados por
biombos, etc.).

5. Os recursos a utilizar serano polo seu cardcter instrumental e pola stia capacidade de adap-
tacién 4s continxencias comunicativas esixidas pola tipoloxia das actividades propostas: non € o
mesmo desenvolver na aula unha actividade monoxestionada que unha de tipo polixestionado. En
calquera caso € obvio que as novas tecnoloxfas da informacion e da comunicacién xogan un papel
instrumental moi relevante e que serd necesario que o profesorado domine minimamente as posibili-
dades e limitacions de cada ferramenta. Neste sentido a oferta de posibilidades de formacién especi-
fica do profesorado € considerada non sé unha condicion de optimizacién sendn tamén un requisito
imprescindible para unha accién didéctica con vias de futuro no dmbito da lingua oral.

6. A avaliacion das actuacions presenta algunhas dificultades especificas que xurden das
mesmas caracteristicas do intercambio oral: a sia rapidez, a complexidade de factores, a posible es-
casa experiencia do persoal docente... En todo caso deberase avaliar 6 alumnado de xeito individual
sen que trascendan comparacions publicas referidas 6 resto de companeiros/as, avaliar diferentes
momentos e distintas situaciéns comunicativas e facilitar a autoavaliacién e a heteroavaliacidn do
alumnado xa que ambos instrumentos configuran potentes ferramentas para a sta implicacién.

7. Coémpre aproveitar esta accion didactica da dimension oral idiomatica dentro da drea de
lingua galega para desenvolver actitudes lingiifsticas acordes con postulados de tipo normalizador
do noso idioma. Non se deberia tratar tan s6 de actuar no eido da adquisicién e mellora das habilida-
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des comunicativas orais —por medio de actividades individuais, en equipo de traballo, ou en grande
grupo- sendn tamén de promover de xeito simultdneo un cambio actitudinal ¢ respecto da valia e
da funcionalidade da lingua galega. Os pardmetros de actuacion deberdn formar parte do plan de
normalizacién do centro escolar e contardn coa colaboracién no Departamento de Normalizacién
Lingiifstica.
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