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Resumen
La escritura y la lectura se han concebido durante muchos años como los dos canales superiores de conocimiento que 
los alumnos deben dominar a la perfección. Por esta razón, la competencia escrita ha sido la protagonista en la edu-
cación, mientras la oralidad, la escucha y el habla, han quedado tradicionalmente en un segundo plano. Sin embargo, 
la mayoría de los autores que denuncian esta prevalencia de lo escrito no se han basado en estudios sino en simples 
constataciones, ya antiguas, que no se han aplicado a España. Ante la falta de datos y el reconocimiento de la impor-
tancia en nuestros días de la comunicación oral, esta investigación surge con el objetivo de determinar el actual peso 
que tienen las competencias orales en la educación primaria. Para ello, se realizó un cuestionario online a 433 docentes 
destinado a conocer la importancia de cada competencia, la frecuencia de trabajo de cada una, las actividades para de-
sarrollarlas y la percepción de los alumnos. Los resultados indicaron que, aunque la mayoría del profesorado cree que la 
forma de enseñar competencias orales ha cambiado, deberían tener una mayor importancia. De hecho, consideran que 
los contenidos propuestos en el currículo escolar no son suficientes para trabajarlas. Los docentes afirman destinar un 
porcentaje similar a la escritura y al habla, pero no tanto a la escucha. Además, creen que los estudiantes experimentan 
una mayor satisfacción cuando realizan actividades relacionadas con la competencia oral. En conclusión, aunque los 
resultados son positivos y se está avanzando en el desarrollo del código oral, aún queda margen de mejora para lograr 
la plena equiparación con el escrito.
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Abstract
Writing and reading have long been considered to be the two most important skills that pupils must master perfectly. 
For this reason, written competence has been the protagonist in education, while oral communication via listening and 
speaking has traditionally remained in the background. However, most criticisms of this prevalence have not been based 
on empirical studies but on simple verifications that are old and have not been applied to Spain. Given the lack of data 
and the importance of oral communication nowadays, the aim of this study is to determine the current weight of oral 
skills in primary education. For this purpose, 433 teachers answered an online questionnaire to determine the importan-
ce of each skill, the work dedicated to each, the activities to develop them, and the students’ perceptions. The results 
indicated that, although most teachers believe that the way in which oral competencies are taught has changed, these 
skills should have still greater importance. In fact, they consider that the content included in the school curriculum is in-
sufficient. Teachers claim to devote similar percentages of time to writing and speaking, but not so much to listening. In 
addition, they consider that students experience greater satisfaction when carrying out activities related to oral skills. In 
conclusion, although the results are positive and some progress is being made in developing oral communication, there 
is still room for improvement to achieve full equivalence with the written word.
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1. Introducción
Las cuatro competencias lingüísticas fundamentales para dominar una lengua son la escucha, el habla, la escritura y la 
lectura (Cassany; Luna; Sanz, 2011). Todas ellas integran el código oral (habla y escucha) y el escrito (escritura y lectura). 
A pesar de ello, a lo largo del siglo XX y comienzos del XXI, la competencia escrita ha tenido prevalencia en la educación 
formal, mientras el desarrollo de la oralidad ha quedado en un segundo plano. El único estudio que hemos encontrado, 
realizado por Wilt (1950), demostró que la mayoría de los profesores consideraban la lectura como una habilidad más 
relevante que la escucha y la concebían como la más importante del currículo escolar. González, Hernández y Márquez 
lo atribuyen a que 

“el docente no conceptualiza los actos del habla (leer, escribir, hablar y escuchar) como una destreza esencial de 
toda actividad humana” (González-Jaimes; Hernández-Prieto; Márquez-Zea, 2013, p. 265). 

Autoras como Usó-Viciedo (2016) y Serrano-de-Moreno y Peña-González (2003) se sorprenden de la ausencia de ora-
lidad en las clases de lengua, de la falta de expresión oral y de reflexión sobre lo escrito o el intercambio de ideas. Por 
ello, como afirman estas autoras, la competencia oral es la habilidad con menos peso en la educación, aun cuando 
es preponderante en el día a día (Núñez-Delgado, 2011) y una de las más valoradas en el mundo profesional y de los 
negocios (Graduate Management Administration Council, 2017). Asimismo, es muy importante para el desempeño del 
profesional de la información (Paletta; Pastor-Sánchez; Moreiro-González, 2021). Esta falta de desarrollo competencial 
en nuestros días ha tenido como consecuencia un déficit importante de habilidades orales muy visible en el ámbito pro-
fesional (Ortiz; Region-Sebest; MacDermott, 2016). 

Sin embargo, estas referencias no son recientes, basan sus apreciaciones en observaciones de la realidad y no en estu-
dios empíricos y, además, no se han aplicado a la enseñanza en España. Por eso, este estudio nace con el objetivo de 
conocer cuál es el peso que los docentes de educación primaria (EP) conceden a las cuatro habilidades del lenguaje y, 
con ello, determinar si la competencia en comunicación oral ha ganado protagonismo. En concreto, se analizó la percep-
ción sobre su importancia, la frecuencia de trabajo en cada una de ellas, las actividades que realizan para su desarrollo 
y la percepción sobre la valoración de los alumnos. Hasta donde sabemos, no hay estudios que permitan determinar el 
peso de estas competencias en EP en España y cómo se trabajan en el proceso educativo. Este aspecto está tan poco 
desarrollado que apenas hay investigación y obras dedicadas a su análisis. Para comenzar, vamos a analizar de dónde 
procede la idea tan extendida de superioridad de lo escrito frente a lo oral realizando un recorrido por la evolución de 
la cultura oral y escrita.

2. Evolución de la cultura oral y escrita
La cultura oral ha sido frecuentemente denostada por considerarla inferior, cuando ha sido la predominante en la his-
toria de la humanidad. La escritura surgió hace unos 6.000 años y no se popularizó y extendió a todas las capas de la 
población hasta la segunda mitad del siglo XIX (Fisher, 2003). Por el contrario, la oralidad está en el principio de nuestra 
historia. Aproximadamente hace unos 300.000 años los humanos adquirieron la habilidad de hablar y desarrollaron el 
sentido de la escucha (Mizrach, 1998). Al principio fueron unos simples gruñidos, pero poco a poco se fue desarrollando 
el lenguaje y, con ello, las diferentes lenguas con sus respectivas reglas gramaticales (Salzmann, 1993). Desde entonces, 
la capacidad de hablar es la cualidad más sobresaliente del ser humano y nuestro principal medio de comunicación. Pero 
el hombre necesitaba una manera de poder retener la información en la memoria y en el tiempo, y por ello se inventó 
la escritura. Surgió como un código de representación de la palabra hablada para poder almacenar la información y 
consultarla en su mismo estado original (Ong, 2016; Rodero, 2018). 

El primer paso en la aparición de la escritura fue la invención del alfabeto hacia el año 700 antes de Cristo (Fisher, 2003). 
Ya en la Edad Media se dan las actividades de leer y escribir, pero eran competencia de unos pocos al estar controlada la 
alfabetización gremial por escribas y sacerdotes (Havelock, 1976). Por ello, la manera predominante de transmisión del 
conocimiento continuaba siendo oral. La verdadera revolución llegó aproximadamente en 1450 con la invención de la 
imprenta de Gutenberg, que permitía copiar y reproducir cualquier escrito de forma rápida. A pesar de ello, aún tendrían 
que pasar años hasta que la cultura escrita llegara a amplios sectores de la población. Así, muchas historias continuaron 
siendo contadas de viva voz y leer siguió siendo mayoritariamente un acto oral (Havelock, 1976). 

Durante el siglo XIX, la escritura seguiría siendo una competencia en manos de unas pocas profesiones, como abogados 
o funcionarios, que se empleaba para realizar transacciones comerciales y fiscales (Viñao, 2002). La lectura, tal y como 
la conocemos hoy, no aparece y se populariza hasta la segunda mitad del siglo XIX. Hasta entonces se concebía como 
un acto oral (Graham, 1993), y la lectura en voz alta se 
percibía como el modo más efectivo para comprender 
bien el texto. Esta opinión fue cambiando gradualmente, 
especialmente ya en el siglo XX donde se comenzó a ge-
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neralizar la lectura en voz baja y a considerarse como el 
método más apropiado para el aprendizaje. Junto con la 
aritmética, la escritura y la lectura se convirtieron en las 
tres materias sustanciales, pilar central de toda la educa-
ción prácticamente hasta nuestros días (Sánchez-Arbós, 
1936; Serrano-de-Moreno; Peña-González, 2003). Por 
tanto, la escritura estuvo mucho tiempo restringida a capas altas de la población y después formó parte central de la 
educación en la escuela; de ahí su estrecha asociación con la intelectualidad, el prestigio y el dominio. Por el contrario, 
la lengua oral quedó relegada y no siempre se le ha concedido importancia (Romero-Andonegui et al., 2015). 

Sin embargo, este fuerte protagonismo de la escritura y lectura en voz baja en la escuela está cambiando actualmente 
debido al auge de la oralidad (Rodero, 2018). Nos encontramos inmersos en lo que Barrow (2008) denomina oralidad 
digital porque ha nacido en la era de internet. Las nuevas tecnologías han propiciado la aparición de distintas formas 
orales, como charlas TED, videollamadas, podcasts o audiolibros que permiten desarrollar las competencias orales al 
mismo tiempo que aprender de forma entretenida. Por tanto, la preocupación por el desarrollo de la competencia oral 
está emergiendo de forma clara, pero está por determinar si ya forma parte de la educación reglada en similar medida 
que la escritura y lectura en voz baja, como pretende averiguar este estudio. Este aspecto es importante por cuanto la 
adquisición de las cuatro habilidades es esencial para la competencia lingüística plena, como veremos a continuación.

3. Influencia de la competencia oral: hablar y escuchar
La oralidad es quizá la característica más identificativa de los seres humanos (Álvarez-Muro, 2001). En todas las culturas, 
si no hay ninguna afectación fisiológica o psicológica, los individuos aprenden a hablar sin necesidad de un aprendizaje 
formalizado. Los niños hablan imitando el lenguaje de sus padres por la necesidad que tienen de comunicarse (Se-
rrano-de-Moreno; Peña-González, 2003). Su primer contacto con el mundo real, las primeras palabras para designar 
objetos y personas, las primeras expresiones para manifestar el pensamiento y las emociones se producen a través del 
lenguaje oral (Núñez-Delgado; Santamaría-Sancho, 2014). Sin embargo, el hecho de que la destreza para hablar se 
adquiera sin necesidad de un aprendizaje sistemático podría estar causando que se dé por hecho y se considere que no 
es necesario trabajarla. González-Jaimes, Hernández-Prieto y Márquez-Zea (2013) plantean lo que muchos educadores 
creen: para qué enseñar a los estudiantes a escuchar o hablar si ya saben hacerlo. Pero como señalan los autores, este 
tipo de planteamientos son los que demuestran que el desarrollo del habla y la escucha no son habilidades valoradas y 
trabajadas en el ámbito educativo. 

Lejos de lo que en general se piensa, las investigaciones demuestran que el lenguaje oral tiene una influencia muy im-
portante sobre el escrito y, por eso, es importante trabajarlo incluso antes de aprender a leer y escribir (Núñez-Delgado; 
Santamaría-Sancho, 2014). Tanto es así que cuando leemos en voz baja se produce una activación cerebral de la parte 
fonológica (Peng et al., 2004). Si una persona tiene dificultades para comprender una palabra escrita, lo que hace es 
pronunciarla en voz alta para poder representarla fonológicamente (Alexander; Nygaard, 2008). Por eso, la competencia 
oral y la conciencia fonológica favorecen el aprendizaje de la escritura y lectura (Gutiérrez-Fresneda; Díez-Mediavilla, 
2015), y se ha señalado la importancia de trabajar la lectura en voz alta en entornos educativos (Etxebarria-Lejarreta 
et al., 2016). Asimismo, Schreiber (1980) mantiene que para que una persona sea considerada competente en lectura, 
debe saber cómo restituir esas señales prosódicas que aparecen en el habla, pero que están ausentes en el texto escrito. 
Al escuchar la voz, se reciben dos tipos de información: verbal y no verbal (Rodero, 2018). Los oyentes no solo procesan 
el lenguaje sino también la información idiosincrática (género, edad del hablante…) y la prosódica (Alexander; Nygaard, 
2008). A través de los cambios de tono, entonación o ritmo, la voz muestra nuestra intención, personalidad y estado 
emocional, aporta la información dialectal, y ayuda a la comprensión de la información (Rodero, 2018; Romero-Ando-
negui et al., 2015). 

Junto al habla, el desarrollo de la escucha también es esencial para la plena competencia lingüística. El oído es el sentido 
básico e imprescindible para la escucha y, además, es el más cualificado de los estímulos sensoriales cerebrales (Lacár-
cel, 2003). El 20% corresponde a la vista; el 30% al tacto, olfato y gusto; y el 50% restante al oído. Escuchar es la primera 
función lingüística básica que se desarrolla y se inicia dentro de la familia. Así, al entrar en el colegio, hay un mayor do-
minio de la escucha que del habla. Pero Beuchat (1990) advierte que, al dejar los estudios escolares, el nivel del habla 
es superior al de la escucha porque los niños no están habituados a realizar actividades que la desarrollen, con lo cual, 
muestran dificultades para trabajar con la expresión verbal. Asimismo, tampoco están acostumbrados a la audición de 
cuentos y/o poesías, a pesar de sus beneficios para el desarrollo comunicativo y lingüístico (Brodin; Renbland, 2019). 
Una investigación reciente con niños de primaria en España mostró que no tienen la escucha como hábito en la escuela 
(Botey-Lluch, 2019). La gran mayoría de ellos afirmó que leía cuentos, pero solo en casos excepcionales los escuchaban. 
Frente a ello, varios estudios han demostrado que la escucha es necesaria y muy beneficiosa no solo para el desarrollo 
del habla, sino también para la mejora de la lectura y la escritura. Como estamos viendo, escuchar y leer son dos pro-
cesos fuertemente dependientes hasta el punto de que leer puede considerarse como una extensión de escuchar (Beu-
chat, 1990). El niño, antes de comprender el vocabulario como lector, necesita experimentar el lenguaje como oyente y 
hablante. Sin embargo, en la escuela española, la lectura ha sido “la base fundamental de la enseñanza” (Sánchez-Arbós, 
1936, p. 335) y la tradición lectoescritora impera con frecuencia (Usó-Viciedo, 2016). 

La cultura oral ha sido frecuentemen-
te denostada por considerarla inferior, 
cuando ha sido la predominante en la 
historia de la humanidad
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4. Dependencia de la competencia escrita: escribir y leer
El desarrollo de la competencia escrita es relevante porque ayuda a la memoria y facilita funciones cognitivas como 
identificar, comparar, analizar, diferenciar, clasificar, razonar, inferir y sintetizar, entre otras (Rojas, 2002). Al contrario del 
habla y la escucha, la escritura y la lectura son procesos complejos que necesitan un aprendizaje sistemático durante 
algunos años. Por ello, Ong y Hartley (2016) consideran que la escritura es un sistema secundario puesto que el habla 
existe sin ella, pero no sucede lo mismo al revés. En la escuela, la competencia en lectoescritura se alcanza hacia los sie-
te-ocho años (González-Reyes et al., 2011; Vallés-Arándiga, 2005) y la metodología para su aprendizaje ha evolucionado 
en los últimos años. 

Sin embargo, el aprendizaje de la lengua escrita no puede desligarse de lo oral (Núñez-Delgado; Santamaría-Sancho, 
2014). La complejidad del procesamiento del lenguaje escrito se produce porque el individuo: 

- debe haber adquirido competencia oral; 
- debe iniciar el aprendizaje de la correspondencia de los sonidos que ya le son familiares con las grafías; 
- debe entender y aplicar todo un conjunto de normas sintácticas, gramaticales y semánticas. 

A partir de ese momento, cuando un individuo lee en voz baja debe realizar un procesamiento estratégico que implica 
dos técnicas básicas (Gough; Tunmer, 1986): 

- decodificar e identificar visualmente las letras impresas y su correspondencia fonológica; 
- dotarlas de significado a través del procesamiento sintáctico y semántico. 

Por tanto, en su primera fase, la competencia lectora requiere de una correcta decodificación visual y del acceso a su 
información fonológica (Buchweitz et al., 2009). De hecho, como hemos señalado, esa representación fonológica se 
produce también en la lectura en voz baja (Alexander; Nygaard, 2008). En una segunda fase, el proceso de comprensión 
implica procesar la información semántica almacenada en la memoria a corto plazo para asociarla con el conocimiento 
previo almacenado en el cerebro (Vallés, 2005), exactamente igual que ocurre en la escucha. La lectura emplea los mis-
mos procesos mentales que el cerebro usa para el procesamiento del lenguaje oral puesto que es una evolución de éste 
(Rodero, 2018). Esto significa que leer es un proceso complejo que requiere un mayor esfuerzo cognitivo que escuchar 
(Rubin; Hafer; Arata, 2000). Además, puesto que la prosodia aporta información que ayuda a construir el sentido, la es-
cucha es una modalidad más sencilla de procesar en comparación con la lectura en voz baja (Sachs, 1974). Sin embargo, 
al estar despojada de información prosódica, la escritura ha sido considerada como una modalidad más neutra y esto 
también ha influido en que haya tenido más prestigio. En palabras de Álvarez-Muro (2001, p. 47), la escritura se ha consi-
derado como lo perfecto mientras la oralidad, es “lo imperfecto, problemático y difícil de estudiar”. Más que en términos 
antagónicos, ambos procesos se deberían entender como complementarios para adquirir la plena competencia en una 
lengua. La mejor evidencia de que las competencias escritas y orales son complementarias lo demuestra el hecho de que 
los estudios que analizan los niveles de comprensión y recuerdo producen los mismos resultados (Bell; Perfetti, 1994). 
Arana et al. (2020), en línea con estudios previos (Buchweitz et al., 2009), han demostrado que el cerebro procesa el 
significado de la información de forma similar sea el estímulo oral o escrito porque los procesos cognitivos superiores, 
como la comprensión, son comunes a ambas modalidades. Por eso, entendemos que es importante trabajar todas las 
habilidades de forma integral y no centrarse solo en la parte escrita, y en este estudio analizamos de qué forma se están 
desarrollando las cuatro competencias lingüísticas en educación primaria.

5. Material y métodos
Esta investigación sigue una metodología cuantitativa, con un diseño descriptivo exploratorio y correlacional, y se realiza 
a través de la técnica de la encuesta. Esta metodología permite 

“recoger información acerca de la frecuencia, distribución y correlación entre ciertas variables en una población” 
(Igartua, 2006, p. 232), 

y se ha utilizado frecuentemente en estudios sobre percepción de la docencia en comunicación (ej. Bañales et al., 2020; 
Brindle et al., 2016; Hsiang ; Graham; Yang, 2020).

Para aplicar la encuesta se contactó con centros educativos de todas las regiones autonómicas españolas a través del 
correo electrónico y redes sociales, y se solicitó su colaboración para distribuirla entre los docentes. Tras acceder al cues-
tionario online, los encuestados eran informados del carácter anónimo, confidencial y voluntario de la investigación, y 
debían dar su consentimiento informado para poder continuar. Los datos se recogieron entre noviembre de 2020 y abril 
de 2021.

5.1. Participantes
La muestra del estudio está formada por 433 docentes de enseñanza primaria (EP) de España, con edades entre los 22 y 
los 65 años (M = 43,33; DT = 10,36). De ellos: 

- el 75,5% son mujeres; 
- el 23,8% hombres; 
- el 0,7% prefirió no responder. 
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La mayor parte (84,1%) tiene una diplomatura, licenciatura o grado, mientras que el 15,2% tiene un máster y el 0,7% un 
doctorado. El 78% está adscrito a un centro de titularidad pública, mientras que el 22% restante realiza su labor en un 
centro educativo concertado o privado. La mayor parte de los participantes trabaja en una zona urbana (67% frente al 
33% en zona rural). Por último, y atendiendo a su experiencia docente: 

- el 17,6% de los encuestados tienen cinco años o menos de experiencia; 
- el 11,5% entre seis y diez años; 
- el 14,1% entre once y quince años; 
- el 21,2% entre dieciséis y veinte años; 
- el 35,6% presenta una experiencia docente superior a los veintiún años.

5.2. Instrumento de recogida de datos 
La recogida de información se llevó a cabo mediante un cuestionario online, que estaba estructurado en tres grandes 
bloques:

La primera parte del cuestionario incluía preguntas sobre: 

- el centro educativo (provincia, zona y titularidad); 
- las características del aula (nivel educativo, número de estudiantes en el aula, materia impartida e idioma preferente 

de la enseñanza); 
- el perfil del docente (edad, género, nivel educativo y años de experiencia docente), 

siguiendo investigaciones previas (Bañales et al., 2020; Brindle et al., 2016; González; Buisán; Sánchez, 2009).

La segunda parte incluía, para cada competencia lingüística, una serie de preguntas destinadas a evaluar: 

- la frecuencia que se dedica a esta competencia; 
- las actividades que realizan para su desarrollo; 
- la percepción sobre su importancia; 
- la capacitación para desarrollarlas; 
- la percepción sobre la valoración de los alumnos. 

La consistencia interna de las escalas se estima con el coeficiente Alfa de Cronbach. 

En lo que se refiere a las actividades utilizadas para desarrollar estas competencias, se utilizaron escalas con ítems me-
didos en una escala Likert de 7 puntos (desde 1 = Nunca, a 7 = A diario): 

- para la competencia escrita (α = 0,73) se incluían siete ítems (ej. “Escribir una historia o un cuento”) basados en los 
estudios de Bañales et al. (2020) y Hsiang, Graham y Yang (2020); 

- para la competencia lectora (α = 0,75), cinco ítems (ej. “Lectura en voz alta”) basados en Mckool y Gespass (2009) y 
Dougherty-Stahl (2004); 

- para la competencia hablada (α = 0,81), siete ítems (ej. “Exposición oral”); 
- para la competencia de escucha (α = 0,78), cinco ítems (ej. “Escucha de audiolibro o podcast”), ambos basados en la 

literatura (Wallace; Stariha; Walberg, 2003). 

Para cada competencia se incluyó además una escala que media la percepción sobre su importancia y la capacidad para 
desarrollarla. Esta escala incluía siete ítems (ej. “Considero que estas actividades son relevantes para los estudiantes de 
educación primaria”) medidos en una escala Likert de 5 puntos (desde 1 = Totalmente en desacuerdo hasta 5 = Total-
mente de acuerdo) y basados en investigaciones previas (Álvarez-Muro et al., 2011; García-López et al., 2018). Por últi-
mo, para medir la valoración de los estudiantes, se incluyeron tres ítems (ej. “Disfrutan cuando hacen estas actividades”) 
medidos en una escala Likert de 5 puntos (desde 1 = Nada a 5 = Mucho) a partir del estudio de Sink y Spencer (2007). El 
Alfa de Cronbach osciló entre 0,85 y 0,88. 

La última parte del cuestionario abordaba la percepción de la enseñanza de la competencia oral e incluía cuatro ítems 
(ej. “Se debería dar una mayor importancia a las competencias orales en educación primaria”) en una escala Likert de 5 
puntos (desde 1 = Totalmente en desacuerdo hasta 5 =Totalmente de acuerdo).

6. Resultados
Los datos han sido analizados con el programa estadístico IBM SPSS v26. Se han realizado análisis de carácter descriptivo 
(porcentaje, media y desviación típica), fiabilidad de las escalas (Alfa de Cronbach) y de carácter inferencial para medir 
la asociación entre variables (correlaciones, prueba t de Student y análisis de la varianza, Anova).

6.1. Resultados descriptivos
En primer lugar, con respecto a la percepción de los do-
centes, la mayor parte del profesorado cree que la forma 
de enseñar competencias orales ha cambiado en los úl-
timos años (83,3%) y que la enseñanza de la competen-
cia escrita no debe prevalecer sobre la oral (64,7%). Asi-

El hecho de que la destreza para hablar 
se adquiera sin necesidad de un apren-
dizaje sistemático podría estar causando 
que se dé por hecho y se considere que 
no es necesario trabajarla
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mismo, solo uno de cada tres encuestados 
considera que los contenidos propuestos 
en el currículo oficial son suficientes para 
trabajar las competencias orales (32,3%), y 
la gran mayoría mantiene que se debería 
dar una mayor importancia a estas compe-
tencias en EP (83,6%).

Por otra parte, y en lo que se refiere al 
tiempo dedicado a cada una de las habi-
lidades, de media, los docentes señalan 
que destinan un porcentaje similar para la 
escritura (M = 26,14; DT = 10,44), la lectu-
ra (M = 25,14; DT = 8,64), y el habla (M = 
26,21; DT = 10,44). Sin embargo, el porcen-
taje dedicado a la escucha es ligeramente 
inferior (M = 22,51; DT = 8,71). Con respec-
to a la percepción de los encuestados so-
bre las actividades enfocadas al desarrollo 
de estas habilidades, la opinión es similar 
para todas. 

Tal y como muestra la figura 1, la mayoría 
de los docentes considera que estas acti-
vidades son relevantes para el alumnado. 
Igualmente, aunque en menor medida, 
creen que estas tareas están integradas en 
el currículo educativo de la materia y no 
restan tiempo para abordar sus conteni-
dos. Además, la mayoría considera que la 
carga de trabajo de estas actividades está 
equilibrada con los beneficios obtenidos, y 
que disponen de los materiales y recursos 
adecuados para realizarlas. Sin embargo, 
solo uno de cada dos docentes cree que el 
número de alumnos por aula es apropiado 
para realizar este tipo de tareas. Finalmen-
te, la mayor parte de los docentes cree 
que su formación es adecuada para llevar 
a cabo estas actividades.

Por último, y en relación con la percepción 
de los alumnos, los docentes consideran 
que los estudiantes obtienen una mayor 
satisfacción cuando realizan actividades 
relacionadas con la competencia oral, tan-
to del habla (M = 4,33; DT = 0,62) como de 
la escucha (M = 4,08; DT = 0,67), en com-
paración con la escritura (M = 3,72; DT = 
0,73) o la lectura (M = 4,01; DT = 0,69). En 
la figura 2 se presentan las variaciones.

6.2. Enseñanza de competencias ora-
les según el perfil del docente
Para determinar si existía alguna diferencia en la frecuencia y la percepción de las competencias orales en función del 
nivel educativo del docente, se utilizó la prueba Anova de un factor. Tal y como se observa en la tabla 1, no hay diferen-
cias en el porcentaje de tiempo o la frecuencia de las actividades dedicadas al desarrollo de las competencias orales en 
función del nivel educativo del profesorado. Igualmente, el nivel educativo alcanzado por el docente no influye en la 
percepción de las competencias orales.

Figura 1. Percepción de los docentes sobre las actividades para cada competencia
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Figura 2. Percepción de los estudiantes sobre las actividades para cada competencia
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Tabla 1. Análisis de varianza: competencias orales según el nivel educativo del docente

SC GL F p

Porcentaje dedicado a la competencia del habla 98,940 2 0,453 0,636

Porcentaje dedicado a la competencia de escucha 74,660 2 0,232 0,801

Frecuencia actividades para competencia del habla 1,030 2 0,146 0,864

Frecuencia actividades para competencia de escucha 8,880 2 1,100 0,333

Ha habido cambios en la forma de enseñar competencias orales 3,870 2 2,120 0,122

La enseñanza de la competencia escrita debe prevalecer 0,137 2 0,620 0,940

Los contenidos del currículo oficial son suficientes para trabajar las competencias orales 5,050 2 1,900 0,150

Se debería dar más importancia a las competencias orales en EP 1,770 2 0,960 0,382

Nota. SC (Suma de los cuadrados), GL (Grados de libertad intergrupo)

Posteriormente, se analizó la relación entre la experiencia docente y esas mismas variables. La tabla 2 muestra que, al 
igual que en el caso anterior, no existen relaciones estadísticamente significativas entre la experiencia y el porcentaje 
dedicado o la frecuencia de las actividades para el desarrollo de competencias orales. La experiencia tampoco influye en 
la percepción de estas habilidades, excepto en la valoración del currículo. A menor número de años como docente, ma-
yor es la percepción de que los contenidos del currículo oficial no son suficientes para el desarrollo de las competencias 
del habla y de la escucha.

Tabla 2. Correlaciones entre años de experiencia y percepción de competencias orales

r

Porcentaje dedicado a la competencia del habla -0,05

Porcentaje dedicado a la competencia de escucha -0,02

Frecuencia actividades para competencia del habla 0,02

Frecuencia actividades para competencia de escucha -0,02

Ha habido cambios en la forma de enseñar competencias orales 0,03

La enseñanza de la competencia escrita debe prevalecer -0,01

Los contenidos del currículo oficial son suficientes para trabajar las competencias orales 0,11*

Se debería dar más importancia a las competencias orales en EP -0,04

Nota. * p < 0,05

6.3. Competencias orales en las distintos cursos y materias, y según el idioma de enseñanza
En primer lugar, se analizaron las diferencias entre el tiempo dedicado a cada competencia en función del curso aca-
démico. Las diferencias son únicamente significativas en los dos primeros cursos de EP. Así en el primer curso de EP se 
dedica un mayor porcentaje de tiempo al desarrollo del habla (r = 0,18; p < 0,001) y de la escucha (r = 0,18; p < 0,001) 
frente la lectura (r = -0,10; p = 0,026) y la escritura (r = -0,24; p < 0,001). Lo mismo ocurre en el segundo curso de prima-
ria, donde se dedica mayor tiempo a la habilidad del habla (r = 0,11; p = 0,017) y la escucha (r = 0,18; p < 0,001), frente a 
la competencia escrita (r = 0,19; p < 0,001). En el resto de los cursos no existen diferencias reseñables, aunque los valores 
apuntan a que se produce un incremento del tiempo dedicado a la lectura y la escritura a medida que los estudiantes 
avanzan de curso. Por otro lado, no existen diferencias estadísticamente significativas en el tiempo que se dedica o en la 
frecuencia con la que se realizan actividades para cada competencia en función del número de alumnos. 

Teniendo en cuenta las materias, solo existen diferencias en el tiempo que se dedica a cada una de las cuatro habilidades 
lingüísticas en algunas asignaturas troncales (lengua castellana y literatura, matemáticas, ciencias naturales y ciencias 
sociales). En todas ellas, se dedica un mayor porcentaje a las competencias escrita y lectora, frente a las competencias 
del habla y de la escucha. Esta diferencia es especialmente significativa en el caso de la materia lengua castellana y lite-
ratura. Mediante la prueba t de Student se comprobó la diferencia entre dicha asignatura y el global del resto de asigna-
turas. Tal y como refleja la tabla 3, en esta materia se dedica más tiempo a la escritura y a la lectura que en el resto de 
las asignaturas. Por el contrario, el tiempo dedicado al habla y a la escucha es significativamente inferior en la asignatura 
de lengua castellana y literatura. 

Tabla 3. Diferencias en el porcentaje dedicado a cada competencia según la materia

Competencia Lengua castellana y 
literatura  M (SD)

Otras materias
M (SD) t gl p

Escrita 28,39 (9,10) 20,63 (11,45) 6,77 192,83 0,000

Lectura 26,70 (7,65) 21,35 (9,70) 5,52 191,87 0,000

Habla 24,53 (8,30) 30,32 (13,56) -4,46 164,84 0,000

Escucha 20,38 (6,59) 27,70 (10,86) -7,06 164,11 0,000

Nota. En las pruebas t test no se han asumido varianzas iguales
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Por último, se realizó la prueba Anova de un factor para 
comprobar si existían diferencias en el porcentaje dedi-
cado a las competencias orales en función de la lengua 
en la que se imparte la docencia. En este caso, no hay 
diferencias significativas y el tiempo dedicado es simi-
lar independientemente de la lengua empleada en la 
docencia (castellano, catalán, euskera, inglés, u otra len-
gua) en todas las competencias: 

- competencia escrita, F (2, 427) = 0,983, p = 0,375; 
- competencia lectora, F (2, 427) = 0,324, p = 0,723; 
- competencia del habla, F (2, 427) = 0,044, p = 0,957; 
- competencia de la escucha, F (2, 427) = 0,662, p = 0,516. 

Es decir, no existe una relación entre la lengua empleada de forma mayoritaria en la docencia y el tiempo que se dedica 
a cada una de estas competencias.

7. Discusión y conclusiones
El objetivo de esta investigación era conocer la importancia que los docentes de enseñanza primaria (EP) conceden a las 
cuatro habilidades del lenguaje y, con ello, determinar si la competencia en comunicación oral, tradicionalmente relega-
da, ha logrado un mayor peso en la educación. Los resultados muestran que, a pesar de que la mayoría de los docentes 
cree que la forma de enseñar habilidades orales ha mejorado en los últimos años, dos de cada tres consideran que los 
contenidos propuestos en el currículo oficial no son suficientes para trabajar estas competencias. Además, defienden 
que la enseñanza de la parte oral debería tener mayor relevancia en primaria y que lo escrito no debe prevalecer sobre 
lo oral. Estos datos confirman las consideraciones de autores previos denunciando la reducida consideración de la orali-
dad en EP (Núñez-Delgado, 2011; Serrano-de-Moreno; Peña-González, 2003; Usó-Viciedo, 2016). Sin embargo, en este 
caso observamos que se ha producido un cierto avance, como confirman los encuestados, y un cambio con respecto a 
reflexiones y estudios anteriores como el de Wilt (1950) o González-Jaimes, Hernández-Prieto y Márquez-Zea (2013). 
Ahora los profesores sí están concienciados sobre la importancia de trabajar estas habilidades. Prueba de que se está 
avanzando en este sentido es que los docentes más jóvenes son los que mayormente consideran que los contenidos del 
currículo oficial no son suficientes para el desarrollo de las competencias orales. Esto, a pesar de que, según Usó-Viciedo, 
los currículos de educación primaria contemplen 

“desde hace tiempo objetivos, contenidos y criterios de evaluación para […] la competencia oral” (Usó-Viciedo, 
2016, p. 4). 

Por lo tanto, aunque estas directrices y normativas presten una mayor atención a la comunicación oral, nuestro estudio 
muestra que en la práctica sigue siendo insuficiente para los docentes. 

Junto a ello, los datos indican que el porcentaje que los profesores dedican a la escucha es inferior al que destinan a la 
escritura, la lectura y el habla. Escuchar es la primera función lingüística que desarrollan los niños en el ámbito familiar, 
pero posteriormente tiene una consideración menor en la escuela, como manifiesta Beuchat (1990) y demuestra este 
estudio. Por ello, sería conveniente que los currículos escolares concediesen un mayor espacio al desarrollo de esta com-
petencia teniendo en cuenta los beneficios que han demostrado actividades como la escucha de cuentos (Botey-Lluch, 
2019; Brodin; Renbland, 2019). Además, los docentes dicen detectar una alta satisfacción entre los alumnos cuando las 
realizan, no solo en la escucha sino también en el habla, en comparación con la escritura o la lectura.

Asimismo, existen diferencias en el tiempo que se dedica a cada una de las cuatro habilidades lingüísticas en algunas 
asignaturas troncales (lengua castellana y literatura, matemáticas, ciencias naturales y ciencias sociales). En todas ellas, 
predominan las competencias escritas frente a las orales. Esta diferencia es especialmente significativa en el caso de 
lengua castellana y literatura, donde se dedica menos tiempo al habla, y especialmente a la escucha, que en el resto de 
las asignaturas. Por tanto, la denuncia de autoras como Serrano-de-Moreno y Peña-González (2003) sobre la ausencia 
de oralidad en las clases de lengua sigue estando vigente y cabría reflexionar sobre el peso de estas habilidades en las 
diferentes materias, especialmente en lengua.

En conjunto, esta investigación realiza una contribución práctica y novedosa en el contexto español que pone de mani-
fiesto la necesidad de revisar los currículos escolares para trabajar de manera más intensa y rigurosa las competencias 
orales, especialmente la escucha. Su importancia radica en que varias investigaciones previas han demostrado su influen-
cia sobre el aprendizaje y dominio de la escritura y lectura (Gutiérrez-Fresneda; Díez-Mediavilla, 2015; Núñez-Delgado; 
Santamaría-Sancho, 2014). Además, el conseguir la plena competencia lingüística de los menores ayudará a mejorar 
sus logros académicos y su futuro laboral (Graduate Management Administration Council, 2017; Ortiz; Region-Sebest; 
MacDermott, 2016), especialmente en el caso de los profesionales de la información.

Esta investigación presenta algunas limitaciones que deben considerarse al interpretar los resultados. Los datos se re-
cogieron durante la pandemia, un momento en el que los docentes han tenido una elevada carga de trabajo. Esto ha 
dificultado el conseguir una mayor participación. Por tanto, futuras investigaciones podrían replicar este estudio con 

Los docentes más jóvenes son los que 
mayormente consideran que los conte-
nidos del currículo oficial no son sufi-
cientes para el desarrollo de las compe-
tencias orales
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mayor población y en otros contextos. En cualquier caso, la escasez de estudios empíricos en el contexto español hace 
que esta investigación sea de por sí valiosa y pueda representar un punto de partida para próximos estudios. Por último, 
esta investigación se realiza desde la perspectiva de los docentes, por lo que podría complementarse con la percepción 
y habilidades de los propios menores.

En definitiva, este estudio contribuye a la investigación sobre competencias lingüísticas, en especial, sobre las habilidades 
de comunicación oral en niños de primaria. Los resultados permiten concluir que la competencia oral ha ganado protago-
nismo en la enseñanza, aunque la habilidad de la escucha sigue siendo la menos trabajada de las cuatro competencias lin-
güísticas. Además, la mayor parte del profesorado, independientemente de su nivel educativo o experiencia docente, con-
sidera que se debería conceder una mayor importancia a las competencias orales en esta etapa educativa. Todo ello, unido 
a que las actividades destinadas al desarrollo del habla y 
de la escucha son especialmente valoradas por parte del 
alumnado, y a sus beneficios demostrados, sugiere que 
se deberían fomentar en mayor medida en la EP. El de-
sarrollo de las cuatro habilidades lingüísticas es esencial 
para que el pleno desarrollo comunicativo se traduzca en 
profesionales más competentes en el futuro. 
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