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RESUMEN 
La educación de los futuros maestros necesariamente debe incluir el desarrollo de la competencia comuni-
cativa por su carácter fundamental como instrumento de comunicación, de producción y transformación 
del conocimiento y para la mejora de la calidad de los aprendizajes, así como para favorecer el desarrollo 
del pensamiento crítico, tanto en relación con los propios estudios como con su posterior desempeño 
profesional. A pesar de ello, son pocos los estudios e investigaciones dedicados a ello. El propósito de este 
artículo es contribuir a llenar este vacío mediante la presentación de los resultados de un estudio, cuyo 
objetivo estriba en la mejora de la construcción de textos orales argumentativos y la reflexión metalin-
güística sobre sus elementos, mediante el desarrollo e introducción de estrategias e instrumentos docentes. 
Se utilizó un método mixto, que incluye análisis cuantitativos y cualitativos. Los instrumentos utilizados 
fueron la evaloe o Escala de Evaluación de la Lengua Oral en contexto Escolar (Gràcia et al., 2015a) y 
una rúbrica construida al efecto. Los resultados muestran que si se introducen estrategias e instrumentos 
docentes ajustados, los estudiantes aprenden a construir textos (monogestionados y plurigestionados) y a 
reflexionar sobre ellos.
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Desenvolvimento e avaliação da competência comunicativa na formação inicial de professores

RESUMO 
A educação dos futuros professores necessariamente deve incluir o desenvolvimento da competência 
comunicativa por seu carácter fundamental como instrumento de comunicação, de produção e transfor-
mação do conhecimento e para a melhora da qualidade das aprendizagens, assim como para favorecer 
o desenvolvimento do pensamento crítico, tanto em relação com os próprios estudos como com seu 
posterior desempenho professional. A pesar disso, são poucos os estudos e investigações dedicadas a isso. 
O propósito deste artigo é contribuir com o preenchimento deste vazio mediante a apresentação dos 
resultados de um estudo cujo objetivo se sustenta na melhora da construção de textos orais argumenta-
tivos e na reflexão metalinguística sobre seus elementos, mediante o desenvolvimento e introdução de 
estratégias e instrumentos docentes. Se utilizou um método misto, que inclui análises quantitativas e 
qualitativas. Os instrumentos utilizados foram a evaloe ou Escala de Avaliação da Língua Oral em 
contexto Escolar (Gràcia et al., 2015a) e uma rubrica construída para efeito. Os resultados mostram que 
se se introduzem estratégias e instrumentos docentes ajustados, os estudantes aprendem a construir tex-
tos (solilóquio e dialogo) e a refletir sobre eles.

Palavras chave: competência comunicativa, aprendizagem, avaliação, formação docente, Espanha.

Development and assessment of communicative competence in initial teacher training 

ABSTRACT 
The education of future teachers must necessarily include the development of communicative compe-
tence because of its fundamental character as an instrument of communication, of the production and 
transformation of knowledge and for the improvement of the quality of learning, as well as to favor the 
development of critical thinking, both in relation to one's own studies and to one's subsequent profes-
sional performance. In spite of this, there are few studies and researches dedicated to it. The purpose 
of this article is to contribute to filling this void by presenting the results of a study whose objective is to 
improve the construction of argumentative oral texts and metalinguistic reflection on their elements, 
through the development and introduction of teaching strategies and instruments. A mixed method was 
used, which includes quantitative and qualitative analyses. The instruments used were the evaloe or 
Escala de Evaluación de la Lengua Oral en Contexto Escolar (i. e. Oral Language Assessment Scale in 
a School Context) (Gràcia et al., 2015a) and a rubric constructed for this purpose. The results show that 
if adjusted teaching strategies and instruments are introduced, students learn to construct texts in which 
one or more interlocutors are involved and to reflect on them.

Key words: communicative competence, learning, assessment, teacher training, Spain.
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Introducción
La competencia comunicativa (hablar y escuchar) 
forma parte actualmente de la mayoría de currículos, 
desde la educación infantil hasta la universidad. Sin 
embargo, en todos los niveles educativos, exceptuan-
do la educación infantil, los objetivos y contenidos 
vinculados al desarrollo de la competencia comunica-
tiva en todas sus dimensiones (gestión de la conversa-
ción, argumentación, cohesión, coherencia, etcétera) 
se trabajan, habitualmente, de manera poco sistemá-
tica y explícita, excepto en las presentaciones orales 
formales. Los alumnos son, en general, poco cons-
cientes de que durante la mayor parte de la jornada 
escolar o de las clases universitarias la lengua oral jue-
ga, o podría jugar, un papel crucial en el aprendizaje 
de los diferentes contenidos y en el desarrollo de otras 
capacidades, como la de aprender a aprender.

Diseño de entornos comunicativos en el aula
La competencia comunicativa de los maestros es cru-
cial para la creación de ambientes ricos que ayuden 
a los alumnos a aprender los contenidos del currículo 
de una manera constructiva y a desarrollar su lengua-
je (Justice y Ezell, 1999; Marinac et al., 2008; Mercer, 
2010; Gràcia et al., 2015b). A través de la imple-
mentación del currículo, especialmente de aquellos 
objetivos y contenidos vinculados a la construcción 
de textos y la pragmática, se espera que los alumnos 
acaben la etapa de educación primaria (11-12 años) 
habiendo alcanzado una competencia pragmática  
en su primera lengua, en la lengua o lenguas vehi-
culares de los contenidos académicos, en la segun-
da lengua de la escuela (si procede), así como en  
la lengua o lenguas extranjeras, que les permita 
preguntar, pedir explicaciones, hacer demandas de  
información, cuestionar, plantear dudas, argumen-
tar, rebatir, reflexionar sobre el lenguaje en situacio-
nes diversas, más o menos formales o académicas, 
en relación con contenidos (relacionados con las 
matemáticas, lengua, experiencias personales, mun-
do en el que viven, música, aficiones, etcétera), 

interlocutores, contextos y objetivos diversos (Gràcia 
et al., 2017; Generalitat de Catalunya, 2013; Ishihara 
y Cohen, 2014). 

Todas estas funciones y habilidades comunicati-
vas deberían poderlas poner en juego en el marco 
de textos orales no sólo adecuados al contexto, sino 
ricos y complejos desde el punto de vista semántico-
pragmático y formal (fonética-fonología, morfología, 
sintaxis y estructura textual). Esta meta únicamente 
puede ser alcanzada si en la escuela (así como tam-
bién en otros contextos) se facilita a los alumnos utili-
zar el lenguaje para interactuar de manera dialógica 
(Mercer, 2010; Kathard et al., 2015). La interacción 
tendría lugar en situaciones en las que se sientan se-
guros, en las que puedan solicitar ayuda, en las que 
los compañeros, el docente y otros profesionales 
puedan ser modelos a imitar, en las que se utilicen 
estrategias que contribuyan al desarrollo de estas ha-
bilidades y de la competencia comunicativa, y en las 
que se promueva la reflexión sobre el lenguaje y su 
uso, es decir, la competencia metalingüística (Hoff-
man, 2011; Swain y Lapkin, 2013). 

La competencia comunicativa en la 
formación inicial de maestros
Para conseguir que los alumnos en las etapas de edu-
cación infantil y primaria desarrollen las habilidades 
a las que se acaba de hacer referencia en el apartado 
anterior, es necesario que sus maestros sean cons-
cientes de esta necesidad y que, al mismo tiempo, 
hayan desarrollado competencias para ayudar a sus 
alumnos a desarrollarlas. 

Tal como señala Peña (2008) en un trabajo so-
bre competencias básicas en educación superior, y 
específicamente sobre la competencia oral y escri-
ta, el valor de la lectura, la escritura y la expresión 
oral no radica solamente en su condición de medios 
para acumular información o para demostrar el co-
nocimiento adquirido en la universidad, sino, fun-
damentalmente, como instrumentos poderosos para 
producir y transformar el conocimiento, mejorar 
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la calidad de los aprendizajes, desarrollar el pensa-
miento crítico de los estudiantes y hacerlos partícipes 
en su proceso de formación. Además de su contri-
bución a los citados logros académicos, la capacidad 
para comunicar las ideas de una manera clara y con-
vincente en forma oral, en el caso de los estudiantes 
que se preparan para trabajar de maestros, es una 
condición indispensable para su desempeño profe-
sional, puesto que van a tener que ayudar a sus pro-
pios alumnos a desarrollar esta capacidad. 

En un estudio realizado sobre el desarrollo de las 
competencias orales y escritas en el marco del Es-
pacio Europeo de Educación Superior (eees) (Ruíz-
Muñoz, 2012), se pone de relieve la carencia de 
publicaciones en las que se describan experiencias 
centradas en la competencia oral y escrita de los es-
tudiantes universitarios en el marco del eees. Coin-
cidimos con la autora en que conviene apostar por 
la puesta en marcha de iniciativas de investigación e 
innovación acerca del uso de estrategias vinculadas a 
la construcción de textos orales en el aula, orientadas 
al desarrollo profesional.

Monarca (2013), en un trabajo de reflexión sobre 
la importancia de fomentar la participación de los 
estudiantes universitarios en las clases como elemen-
to de construcción del pensamiento crítico, señala 
que este enfoque conlleva una serie de concepciones 
sobre la construcción del discurso didáctico (Acosta, 
2012), la construcción del conocimiento como pro-
ducto social compartido, la construcción del cono-
cimiento como proceso subjetivo y de aprendizaje 
del sujeto, por tanto, una idea sobre cómo se apren-
de y cómo se enseña. Coincidimos con el autor en 
que esta participación, entendida en su mayor parte 
como participación a partir de intervenciones orales 
en las clases, supone entender que se trata de una 
práctica y una competencia que se aprende, cuyo 
aprendizaje forma parte de la historia del sujeto y 
que, por tanto, éste debe ser contemplado por quien 
enseña, lo cual requiere que forme parte de la pro-
puesta didáctica, de la acción educativa.

En los últimos 20 años esta competencia ha sido 
uno de los contenidos más importantes de la forma-
ción inicial de maestros (fim) (Ogienko y Rolyak, 
2009). En un estudio de revisión llevado a cabo por 
Zlatić y colaboradores (2014) en el que se compa-
ra la competencia comunicativa entre cuatro tipos 
de maestros diferentes y un grupo de personas con 
otra formación, se pone de relieve que existen pocas 
diferencias respecto a la competencia comunicativa 
entre maestros y no maestros, tampoco entre estu-
diantes de maestro que han participado en el entre-
namiento de habilidades comunicativas y aquellos 
que no lo han hecho, con algunas excepciones. Los 
autores concluyen que es necesario diseñar progra-
mas específicos para mejorar la competencia comu-
nicativa de maestros en activo y otras para maestros 
en formación. 

El análisis de los datos recogidos en una primera 
fase del estudio que se presenta a partir de entrevis-
tas a maestros en activo y en formación, así como 
a docentes universitarios, de observaciones en aulas 
de infantil y primaria, y de la revisión de planes do-
centes del grado de Maestro, sugiere la necesidad de 
introducir cambios en la fim con el fin de ayudar 
a los estudiantes a mejorar su competencia comu-
nicativa, como estudiantes universitarios y como 
futuros maestros (Gràcia et al., 2015c, 2015d, 2016, 
2017). Los estudiantes necesitan tomar conciencia (y 
lo han hecho durante las entrevistas) de que la ha-
bilidad de intervenir en clase, durante la revisión de 
conocimientos previos, durante el trabajo en peque-
ño grupo en clase (Li et al., 2015), en las puestas en 
común posteriores, es fundamental para dar sentido 
a los contenidos y para aprenderlos con un elevado 
grado de significatividad (Coll, 2013), y ello incluye 
la reflexión sobre sus competencias para gestionar 
una conversación, para generar textos coherentes y 
cohesionados, para argumentar sus opiniones, para 
contraargumentar o refutar las de los compañeros o 
el profesor, para formular preguntas que enriquez-
can la discusión, etcétera. 
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Como futuros maestros, estas estrategias les serán 
útiles para convertir las clases en entornos comuni-
cativos en los que los alumnos participen, pregunten, 
gestionen, reflexionen sobre el lenguaje para mejo-
rar su competencia comunicativa y para dar sentido 
al aprendizaje de todos los contenidos. También les 
será útil para participar, posteriormente, y en el prac-
ticum durante la etapa de formación, de forma activa 
en las reuniones de ciclo, de claustro, con los espe-
cialistas (psicopedagogos, orientadores, logopedas, 
etcétera). Las reuniones con las familias, en toda su 
diversidad, sin duda también se verán enriquecidas, 
si sus habilidades conversacionales y de gestión son 
buenas.

A partir de los resultados que acabamos de revi-
sar, que han puesto de manifiesto la necesidad de 
introducir cambios en la manera como se trabaja la 
lengua oral en la fim, nos proponemos probar la efi-
cacia de algunos instrumentos, recursos y estrategias 
con el fin de mejorar la competencia comunicativa 
y lingüística de los estudiantes universitarios de los 
grados de maestro de educación infantil y de edu-
cación primaria. Para ello, hemos llevado a cabo un 
estudio piloto que se plantea los objetivos siguientes. 
En primer lugar, nos proponemos analizar la contri-
bución de una intervención en contexto universitario 
a la mejora de las habilidades de conversación de los 
estudiantes, especialmente argumentativas, cuando 
trabajan en grupos cooperativos en el aula. En se-
gundo lugar, nos proponemos explorar el grado en el 
que esta intervención favorece el desarrollo de habi-
lidades discursivas y argumentativas durante las dis-
cusiones en gran grupo, antes o después de realizar 
alguna actividad en grupo cooperativo. Finalmente, 
nos proponemos analizar la manera como la inter-
vención contribuye a mejorar las habilidades de los 
estudiantes para construir textos orales monogestio-
nados que forman parte del proceso de evaluación 
de la asignatura.

Concretamente, las preguntas de investigación 
que nos formulamos son las siguientes: 

• ¿Se van a percibir diferencias entre los textos 
orales que se construyan en las sesiones de clase 
de los docentes que promuevan la participación 
oral de los estudiantes de manera sistemática y 
planificada y aquellos que no lo hagan? 

• ¿Se van a detectar diferencias entre los textos 
orales que se construyan en las sesiones de clase 
en función del momento dentro de la unidad 
temática en el que se produzcan, es decir, entre 
las clases de inicio de bloque y final en un mis-
mo grupo clase?

• ¿Las conversaciones que se generen en los gru-
pos pequeños de los grupos clase en los que los 
docentes promueven la participación oral de los 
estudiantes de manera sistemática y planificada 
van a ser diferentes de aquellos grupos peque-
ños en los que los docentes no lo hacen?

Metodología
Se trata de un estudio de caso con claros componen-
tes de investigación-acción, dado el rol íntegramente 
participativo de dos de las docentes (Latorre, 2003; 
Riba, 2009). Los principales agentes implicados en el 
estudio son docentes e investigadoras al mismo tiem-
po, que persiguen mejorar su práctica educativa, así 
como la comprensión de la misma en aras de contri-
buir a la mejora de la competencia comunicativa y 
lingüística de sus estudiantes. La estrategia utilizada 
puede considerarse dentro de un enfoque de métodos 
mixtos en tanto que el estudio recoge y analiza datos 
cualitativos y cuantitativos (Burke et al., 2007).

Participantes
Han participado en esta investigación cuatro docen-
tes universitarios (dos del grado de Educación Infantil 
(ei) y dos del grado de Educación Primaria (ep)) y sus 
grupos de estudiantes (entre 48 y 54 por grupo) de la 
asignatura anual Psicología de la Educación, de pri-
mer curso, con dos sesiones de clase de dos horas se-
manales. Una docente de cada grado ha introducido 
innovaciones en sus clases (dos grupos de innovación 
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o gi) y los otros dos han realizado sus clases de la 
manera habitual (dos grupos de comparación o gc). 
Una de las docentes ha coordinado la investigación 
trabajando conjuntamente con la otra docente que 
ha introducido innovaciones, y una tercera investiga-
dora predoctoral. Conjuntamente, las tres han par-
ticipado en el diseño, el seguimiento y reajustes de 
la innovación. Las investigadoras predoctorales y una 
estudiante de grado han proporcionado apoyo en los 
registros de video de clases y en el almacenado del 
material registrado y recogido. En el análisis de datos 
han participado otras tres estudiantes de grado. Las 
observaciones se han realizado en las aulas de la Fa-
cultad de Educación de la Universidad de Barcelona.

Instrumentos
Para la recogida de datos se han elaborado diferentes 
instrumentos ad hoc y se han utilizado otros ya publi-
cados y validados.

La discusión argumentativa en el aula 
como recurso para enseñar y aprender: la 
Metodología Conversacional
Desde la Metodología Conversacional (mc) (Gràcia et al., 
2017) se enfatiza la necesidad de que los objetivos y 
contenidos vinculados a la capacidad para escuchar, 
hablar y conversar estén presentes en el programa de 
todas las materias, donde deben definirse los objeti-
vos funcionales a conseguir, así como los sistemas de 
enseñanza, seguimiento y evaluación del aprendizaje 
que van a ser utilizados. En este estudio, la MC se 
concreta en las siguientes estrategias:

• Trabajar los contenidos de los diferentes blo-
ques temáticos otorgando especial importancia 
a la lengua oral, tanto desde el punto de vista ex-
presivo (hablar) como comprensivo (escuchar). 
Por ejemplo, las docentes de los grupos de inno-
vación plantean las clases como una discusión 
sobre los textos, de manera que sea necesario 
que los estudiantes participen activamente para 

avanzar en la comprensión de los contenidos de 
los bloques temáticos. 

• Promover la competencia metalingüística de los 
estudiantes, mediante la reflexión sobre los usos 
y funciones de las construcciones lingüísticas 
en la interacción y su adecuación al contexto. 
En este caso las docentes de los grupos de in-
novación animan a los estudiantes a reflexionar 
sobre la manera como utilizan la lengua oral 
durante las clases y en su adecuación, a través 
de la propuesta del uso de instrumentos como 
las rúbricas.

• Otorgar relevancia al contexto comunicativo y 
su gestión; explicitar los objetivos que se pre-
tenden alcanzar; y utilizar estrategias para re-
formular las producciones de los estudiantes y 
para promover el uso del lenguaje con diferen-
tes intenciones (argumentar, preguntar, aclarar, 
sugerir, contrastar, etcétera).

• Incorporar elementos vinculados a la construc-
ción de textos orales con especial referencia a 
la conversación argumentativa: exposición de 
argumentos, contraargumentos, refutaciones o 
replicas; composición de textos que incorporen 
recursos que contribuyan a la coherencia y co-
hesión textual; uso de léxico general preciso y 
de la terminología específica del área, etcétera. 
Esto supone que en los grupos de innovación las 
docentes introducen actividades en las clases que 
promueven la discusión entre los estudiantes, 
como preguntas que supongan posicionarse ante 
alguna cuestión relacionada con la temática y 
utilizar para ello el léxico que se está trabajando.

• Trabajar en grupos pequeños cooperativos. 
• Incorporar a la evaluación de la asignatura 

la construcción de textos argumentativos mo-
nogestionados y plurigestionados registrados 
en video. Por ejemplo, en los grupos de inno-
vación docente, un porcentaje de la nota de 
cada bloque se vincula con la construcción de 
un texto oral (registro en video) sobre el que se 
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discute previamente en el aula, de manera que 
la docente orienta a los estudiantes para que se 
ajuste a unas determinadas características. Las 
docentes proponen a los estudiantes la simula-
ción de situaciones reales que se pueden encon-
trar en un futuro como maestros.

Instrumentos específicos para evaluar la 
discusión argumentativa como recurso 
para enseñar y aprender
Instrumento de seguimiento, registro y evaluación de la con-
versación argumentativa. Este instrumento, construido 
ad hoc para esta investigación, tiene como objetivo 

observar, registrar y evaluar la competencia comu-
nicativa y lingüística relacionada con la conversa-
ción argumentativa en pequeño grupo y en grupo 
clase. Incluye dos elementos: 1) una rúbrica, que 
comprende dimensiones, indicadores, una breve ex-
plicación de indicadores y una breve explicación de 
cada uno de los descriptores (del 1 al 4); 2) un docu-
mento de consulta de una extensión de 15 páginas, 
en el que se recogen los fundamentos teóricos que 
están en la base de la rúbrica, así como ejemplos de 
recursos lingüísticos y de textos orales y escritos que 
los incluyen. En la tabla 1 se presentan las dimensio-
nes e indicadores.

Tabla 1. Dimensiones e indicadores de la rúbrica

Dimensiones Indicadores 1 2 3 4

Gestión de la 
interacción

Marcadores interactivos

Turnos comunicativos

Gestión de la participación

Estrategias de cortesía

Multimodalidad

Gestos manuales

Gestos batutas

Gestos faciales y corporales

Prosodia
Entonación

Locución

Coherencia

Organización de la información

Exposición, agrupamiento y secuencia de las ideas

Relevancia, sentido unitario, carácter completo de la información

Cohesión textual

Conexión entre fragmentos

Conexión entre oraciones

Tratamiento de la información

Estrategias 
argumentativas

Tesis

Validez de la argumentación

Contraargumentos

Falacias

Conclusión

Construcciones evidenciales

Patrones de interacción de la secuencia argumentativa

Léxico y 
terminología

Léxico común 

Terminología del área de conocimiento
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Como se aprecia en la tabla 1, la rúbrica está or-
ganizada en siete dimensiones. La dimensión Gestión 
de la interacción hace referencia a la capacidad para 
gestionar la interacción en red. Comprende cuatro 
subdimensiones: 1) el uso de marcadores interacti-
vos que favorecen la participación en red, tanto lin-
güísticos como gestuales (Mondada, 2013; Selting, 
2010; Schegloff, 2015); 2) la participación en turnos 
comunicativos (Kuhn et al., 2013), 3) la gestión de la 
participación, y 4) el uso de estrategias de cortesía 
(Calsamiglia y Tusón, 1999; Cuenca, 2007).

La segunda dimensión remite a la capacidad de 
poner en marcha los recursos multimodales que ca-
racterizan la interacción social. Incluye el uso de ges-
tos que contribuyen cualitativamente a la expresión 
verbal: gestos manuales —emblemas, ilustradores y 
batutas—, faciales y corporales (Müller et al., 2013, 
2014; Payrató, 2014; Payrató y Teßendorf, 2013).

En relación con la tercera dimensión, ésta hace 
referencia al uso de la prosodia, es decir, a la capaci-
dad de poner la locución al servicio de la expresión 
clara del contenido y la transmisión de emociones. 
Comprende dos subdimensiones: 1) el uso de la 
entonación en las diferentes construcciones lingüís-
ticas —curvas entonativas y acento prosódico—, y 
2) las características que presenta la locución, tanto 
en relación con elementos prosódicos como paralin-
güísticos —la intensidad, la velocidad, el tono y la 
articulación (Firth, 1957; Selting, 2010).

En cuanto a la cuarta dimensión, ésta evalúa la co-
herencia, es decir, la exposición, agrupación y secuencia 
de las ideas que proporcionan un sentido unitario y 
un carácter completo al contenido de la información 
(Bublitz, 2011; Charaudeau y Maingueneau, 2002; 
Verschueren, 1999). La cohesión textual es el objeto 
de análisis de la quinta dimensión. Se analiza tanto la 
conexión entre fragmentos y oraciones mediante co-
nectores, como el tratamiento de la información me-
diante marcadores discursivos u operadores modales 
(Cuenca, 1995; Halliday y Hasan, 1976; Lo Cascio, 
1998; Gràcia et al., 2015; Renkema, 2004).

La sexta dimensión incluye los elementos que re-
miten a la capacidad de formular y argumentar ra-
zonadamente una posición con el objetivo de llegar a 
un consenso. Presenta siete subdimensiones: formu-
lación de la tesis, validez de los argumentos, exposi-
ción de contraargumentos, identificación de falacias, 
formulación de conclusiones, uso de construcciones 
evidenciales que indiquen la fuente de la informa-
ción y uso de patrones en la secuencia argumentati-
va (Blair y Johnson, 1987; Cano, 2010; Kuhn, 1991; 
Felton et al., 2015; Leitão, 2000, 2011; Perelman y 
Olbrechts-Tyteca, 1989; Rapanta y Walton, 2016; 
Toulmin, 1958; Van Dijk, 1983; van Eemeren et al., 
2002; Walton, 2006, 2013; Weinstock et al., 2004).

La última dimensión remite a la capacidad de 
expresión precisa y variada teniendo en cuenta dos 
subdimensiones: el léxico común y la terminología 
del área (Cabré, 1999; Cruse, 2011).

Escala de valoración de la enseñanza de la lengua oral en 
contexto escolar (evaloe). Se trata de una escala for-
mada por 30 ítems agrupados en tres subescalas que 
pueden ser puntuados del 1 al 3. Es una escala va-
lidada en contexto de educación infantil y primaria 
(Gràcia et al., 2015a, 2015b) que se usará por primera 
vez en contexto universitario para valorar la mane-
ra como los profesores participantes enseñan lengua 
oral en clase (ver tabla 2). El origen de este instru-
mento se remonta a la necesidad de explicar de ma-
nera objetiva la mejora que se había producido en las 
actuaciones de dos maestras que participaron en una 
investigación en la que se introdujo una innovación 
docente (Gràcia et al., 2012), que consistió en ayudar-
les a usar estrategias que favoreciesen la participación 
de los alumnos durante las actividades de clase. Con 
base en las tres dimensiones en las que se agrupaban 
las estrategias que se sugerían a las docentes, se ela-
boraron ítems que se fueron revisando hasta que se 
consensuaron 30 ítems con tres opciones de respues-
ta. Posteriormente, este instrumento fue validado con 
un total de 130 observaciones de docentes de niveles 
educativos y tipologías de escuelas diversos.
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Procedimiento de recogida de datos
El proceso de recogida de datos se ha desarrollado 
siguiendo una serie de pasos. En primer lugar, se so-
licitó el permiso a las directoras de estudios del grado 
de ei y de ep. En segundo lugar, la investigadora 
principal (ip) se reunió con las dos coordinadoras de 
las asignaturas implicadas y les propuso cuatro pro-
fesores como posibles participantes en el proyecto de 
innovación docente. A continuación, tuvo lugar una 
primera reunión de la ip con los dos profesores de los 
gc en la que se les presentaron las líneas generales 
del proyecto de innovación docente y se tomaron de-
cisiones conjuntas sobre su colaboración. 

Teniendo en cuenta los resultados de la prime-
ra fase del proyecto al cual ya nos hemos referido, 
así como las características de los cuatro profesores 
participantes, las tres investigadoras introdujeron 
los ajustes necesarios en la propuesta de innovación 
docente inicial, concretando las estrategias y recur-
sos que se introducirían en cada uno de los bloques 
temáticos, la evaluación, la información a los estu-
diantes, el documento de consentimiento para poder 
grabar en video algunas sesiones de clase y algunas 
discusiones en grupo en audio, etcétera. Durante el 
periodo de recogida de datos (septiembre-diciembre 

del curso 2015-2016), se trabajaron en la clase los 
tres primeros bloques temáticos del plan docente, de 
los seis que incluye. 

En la segunda clase del curso se explicó a los es-
tudiantes (más detalladamente en el caso de los gi) 
el proyecto, se pidió su consentimiento y se les pro-
porcionó la dirección electrónica a la que debían en-
viar los registros en audio de las discusiones en grupo 
cooperativo en clase. A partir de la segunda clase del 
curso, comenzó la introducción de las innovaciones 
en los gi. Se llevaron a cabo tres registros en video 
de cada bloque (inicio-medio-final) de las dos pro-
fesoras de los gi (nueve en total). En el caso de los 
profesores del gc se registraron las sesiones de clase 
iniciales y finales de cada bloque (seis sesiones). Las 
tres investigadoras se reunieron de manera semanal 
desde el inicio de la recogida de datos para compartir 
el proceso de innovación, discutir las dudas y las di-
ficultades, valorar los cambios e introducir reajustes. 
En general, se discutía con el fin de llegar a acuerdos 
respecto a la manera de gestionar las clases para con-
seguir que los estudiantes participasen en las clases 
realizando aportaciones a partir de sus experiencias 
personales como aprendices, como monitores, y en 
general, como personas que habían participado en 

Tabla 2. Subescalas que forman la evaloe (Gràcia et al., 2015a)

Subescalas Descripción Puntuación

Contexto y gestión de la 
comunicación (7 ítems)

Evalúa de manera global la organización del contexto aula y de la comunicación (contexto físico y normas) -/ 24

Diseño instruccional 
(8 ítems)

Evalúa aquellos objetivos, actividades y la evaluación en relación con la lengua oral, para ver si se incorpora 
dicha información y si se hace explícita en las programaciones

-/ 21

Funciones comunicativas y 
estrategias (15 ítems)

Evalúa cómo el maestro enseña a utilizar los recursos de la lengua oral para determinados propósitos 
sociales (informar, preguntar y otros), así como el uso de ciertas estrategias educativas para promover la 
expresión de los alumnos

-/ 45

TOTAL -/ 90
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situaciones educativas. Se discutían también estrate-
gias para fomentar que los estudiantes valorasen la 
necesidad de leer los textos con atención para poder 
argumentar adecuadamente sus intervenciones.

Procedimiento de análisis de datos
Las clases han sido analizadas por una de las docen-
tes que ha introducido innovaciones en sus clases, la 
investigadora (no docente) que participó en el diseño 
y seguimiento de la innovación docente, y tres estu-
diantes del grado de Psicología. Con el fin de acor-
dar criterios de análisis de las actividades llevadas a 
cabo por los docentes y los estudiantes que partici-
paron en el estudio, cada una de las estudiantes y 
las dos investigadoras analizaron de manera inde-
pendiente cuatro sesiones de clase, una de cada uno 
de los docentes implicados, con cada uno de los dos 
instrumentos (rúbrica y evaloe). 

Después de llevar a cabo el análisis de una sesión 
de clase de manera independiente, se pusieron en 
común las puntuaciones en cada uno de los dos ins-
trumentos de las dos investigadoras y las tres estu-
diantes, así como de las sesiones de clase entendidas 
globalmente (características de la sesión de clase, ac-
tividad que se propone, actitud general de los estu-
diantes y del profesor, estado de ánimo, etcétera), se 
discutieron los criterios seguidos, y se llevó a cabo el 
siguiente análisis de otra sesión y de otro docente. 

Se procedió así hasta que los criterios fueron 
consensuados a través de un proceso de discusión y 
toma de acuerdos en el que se recorría un camino de 
ida y vuelta desde la valoración general cualitativa 
de las sesiones de clase, siguiendo los criterios que 
están en la base de la rúbrica y de la evaloe, hasta 
las puntuaciones numéricas. Se llegó al consenso a 
través del análisis conjunto de sesiones de clase regis-
tradas en video. Cada una de las cinco componen-
tes del equipo de análisis presentaba y argumentaba 
la manera como había discurrido la clase a partir 
de los dos instrumentos, con ejemplos concretos de 
las producciones de la docente y de los estudiantes, 

argumentando por qué había asociado una deter-
minada puntuación en la rúbrica y en la evaloe. 
Cuando se consideraba necesario se revisaba con-
juntamente el video de la secuencia concreta de la 
clase que se estaba discutiendo y se aclaraban las 
posibles dudas sobre la manera de entender un indi-
cador o alguno de los instrumentos de análisis. Una 
vez alcanzado este acuerdo, una de las estudiantes 
analizó las sesiones de clase de los dos docentes de 
los grupos de ep, y las otras dos estudiantes se repar-
tieron el análisis de las sesiones de clase de los dos 
docentes de los grupos de ei.

Resultados
Las discusiones entre las investigadoras 
durante el proceso
Un primer resultado que nos interesa destacar es 
que las investigadoras se reunían de manera sema-
nal para discutir las sesiones de clase, lo cual contri-
buía claramente a unificar la propuesta innovadora 
y a enriquecerla, puesto que se iban introduciendo 
elementos a partir de la reacción de las diferentes 
docentes y de los estudiantes a las propuestas reali-
zadas en las clases, en la línea de lo que supone una 
investigación-acción. 

En este sentido, el hecho de que los estudiantes 
de un grupo en particular señalasen que no estaban 
acostumbrados a leer los textos antes de iniciar las 
sesiones de clase, ni a participar antes de que las do-
centes explicasen en clase los contenidos de aprendi-
zaje, suponía un reto no únicamente para la docente 
de este grupo, sino para la docente del otro grupo 
de innovación, que hacía propuestas que podían ser 
útiles para ambos grupos de alumnos.

De la misma manera, la participación de las estu-
diantes de grado en el análisis de los datos también 
contribuyó a incorporar la visión de los estudiantes 
en las discusiones sobre las propuestas de innovación 
y la manera como eran recibidas, interpretadas y vi-
venciadas por los estudiantes.
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Las conversaciones en el grupo clase
Se presentan los resultados del análisis de las sesiones 
de clase de ei en la tabla 3 y los de ep en la tabla 4. 
Como se aprecia, se han analizado las sesiones inicio 
y final de cada bloque, puesto que son las que se ha-
bían registrado en todos los grupos.

En la figura 1 se presentan los resultados totales 
obtenidos a partir del sumatorio de las puntuacio-
nes obtenidas en las diferentes dimensiones de la 
rúbrica.

La primera pregunta de investigación que nos plan-
teábamos al inicio era si se percibirían diferencias entre 
las sesiones de clase de los docentes que promoviesen 
de manera sistemática y planificada la participación 
oral de los estudiantes y aquellos que no lo hiciesen. 
Como se aprecia en las Tablas 3 y 4 y en la figura 1, en 

las sesiones de clase de los grupos de innovavión (gi) 
las puntuaciones son más altas que en las clases de los 
grupos de comparación (gc), y en el caso de los gi se 
incrementan a lo largo del periodo analizado, mien-
tras que las clases de los gc hay pocas variaciones. 
Se observa que las docentes y los estudiantes de los 
gi incorporan el uso de gestos de diferente tipo y de 
expresiones faciales que acompañan al texto oral du-
rante las conversaciones en clase, así como la entona-
ción, especialmente por parte de los estudiantes, que 
son cada vez más conscientes de su importancia. Ello 
supone que las docentes han conseguido ayudar a los 
estudiantes a valorar la importancia de las expresiones 
faciales y de los gestos como recursos para conseguir 
captar la atención de sus compañeros y la de la do-
cente, así como para apoyar sus argumentos verbales.

Tabla 3. Resultados del análisis de las sesiones de clase en los grupos  
de Educación Infantil*

Grupo de Innovación (gi) Grupo de Comparación (gc)

Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3 Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3

Dimensiones I F I F I F I F I F I F

Gestión de la interacción 1.5 1.5 2.3 1.8 3.0 2.5 1.0 1.0 1.0 1.0 1.3 1.0

Multimodalidad 1.5 2.0 3.0 3.0 3.0 3.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0

Prosodia 1.5 2.0 2.5 3.0 2.5 3.0 2.0 1.0 2.0 1.5 1.5 1.5

Coherencia 2.5 2.5 3.0 2.5 3.0 3.0 2.5 1.5 1.5 1.0 1.5 1.0

Cohesión textual 2.0 2.0 3.0 2.7 3.0 3.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0 1.0

Estrategias argumentativas 1.4 2.0 2.3 2.1 2.3 2.1 0.0 0.0 0.0 0.0 1.0 1.0

Léxico y terminología 1.5 2.0 2.0 2.5 3.0 3.0 2.0 1.0 2.0 1.0 2.0 1.0

* Se muestra la media en cada una de las siete dimensiones, puntuando del 1 al 4 en función del ajuste a la descripción cualitativa que se incluye en la rúbrica al inicio (i) y 

al final (f) de cada bloque temático. Se han puntuado con un 0 cuando una sesión de clase se ha considerado no evaluable en dicha dimensión.
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También se ponen de manifiesto avances en la ges-
tión de la conversación, especialmente por el hecho 
de que los estudiantes hacen referencia a las interven-
ciones anteriores de sus compañeros cuando toman 
la palabra e incorporan progresivamente estrategias 
de cortesía, que modela la docente. Cabe señalar que 
la incorporación de las estrategias argumentativas es 
más lenta por la complejidad que supone a menudo 

para los estudiantes aportar razones claras a sus inter-
venciones, a pesar de las ayudas que proporciona la 
docente, aunque éstas supongan a menudo hacerles 
conscientes de la importancia de referirse a las inter-
venciones previas de los compañeros, así como a la 
necesidad de estar atentos a los gestos o entonación 
para tenerlos en cuenta en sus contribuciones poste-
riores, en el sentido que consideren oportuno.

El análisis global de las sesiones de los cuatro gru-
pos pone de relieve que en las clases de los gi los 
estudiantes participan con mucha más frecuencia 
durante toda la sesión que los estudiantes de los gc, 
puesto que las docentes de los gi promueven que 
lo hagan usando estrategias diversas, algunas de las 
cuales se van a revisar más adelante, como son la ex-
plicitación de los conocimientos previos o de los ob-
jetivos de aprendizaje en relación con la lengua oral.

La segunda pregunta de investigación se centraba 
en las diferencias entre las sesiones de clase en fun-
ción del momento dentro de la unidad temática, es 

decir, la diferencia entre las clases de inicio de bloque 
y final en un mismo grupo clase. En las tablas 3 y 4 
y en la figura 1 se aprecia que en el caso de los gi 
no hay diferencias en este sentido y en cambio en los 
gc se aprecia un ligero incremento de las puntua-
ciones en las sesiones iniciales. El análisis cualitativo 
global de los videos de las sesiones de clase realizado 
conjuntamente por las cinco personas que han par-
ticipado en el análisis de los datos, tomando como 
base la estructura de los instrumentos de análisis, ha 
permitido detectar que el docente del gc de ei plan-
teaba la sesión inicial de clase como una revisión de 

Figura 1. Resultados totales de la evaluación de las sesiones de clase en los grupos de ei
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conocimientos previos, lo cual promovía mayor par-
ticipación de los estudiantes. En cambio, en la clase 
final, el protagonismo era del profesor, quien resumía 
los contenidos principales del bloque trabajado. En 
esta última sesión se hacía evidente que el docente 
no incluía a los estudiantes en la síntesis final del blo-
que, y no recuperaba conocimientos previos iniciales 
con el fin de hacerles ver el proceso de construcción 
que habían seguido durante el trabajo del bloque a 
través de la lengua oral, estrategia que sí utilizaban 
las dos docentes de los grupos de innovación.

En análisis cualitativo de los videos permite de-
tectar que el docente del gc de ei dedicó la primera 
sesión observada a revisar conocimientos previos y a 
debatir sobre cuestiones fundamentales de la mate-
ria, lo cual propició mucha participación por parte 
de los estudiantes. Esta metodología se dejó de usar 

en las siguientes clases, incluso en aquellas en las que 
se iniciaba un bloque temático, aunque sí se promo-
vía más la participación de los estudiantes, lo cual se 
refleja en las observaciones realizadas en las sesiones 
iniciales de los bloques 2 y 3.

En la tabla 4 se presentan los resultados de las se-
siones de clase vinculados a los grupos de educación 
primaria. En la figura 2 se presentan los resultados 
totales obtenidos a partir de la sumatoria de las pun-
tuaciones obtenidas en las diferentes dimensiones de 
la rúbrica.

De la misma manera que en los grupos de ei, en 
el caso de ep se pone de relieve una diferencia im-
portante entre el gi, en el que la docente planifica de 
manera sistemática la incorporación en sus clases de 
estrategias argumentativas, de gestión de la conversa-
ción, entre otras, en sus clases y el gc.

Tabla 4. Resultados de la evaluación de las sesiones de clase en los grupos  
de Educación Primaria*

Grupo de Innovación (gi) Grupo de Comparación (gc)

Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3 Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3

Dimensiones I F I F I F I F I F I F

Gestión de la interacción 2.3 2.3 2.3 2.5 2.8 2.0 1.8 1.0 1.0 1.0 1.3 1.0

Multimodalidad 2.3 2.5 2.8 2.8 2.8 2.8 2.0 0.0 1.8 2.0 2.5 2.5

Prosodia 3.0 3.0 3.0 2.5 3.0 3.0 2.5 1.0 1.5 2.0 3.0 2.0

Coherencia 2.5 2.5 2.0 2.5 2.0 2.5 1.0 0.5 0.5 0.5 2.0 1.0

Cohesión textual 1.7 1.7 2.3 2.3 2.3 2.0 1.3 0.0 1.0 1.0 1.7 1.0

Estrategias argumentativas 1.7 2.0 2.1 2.3 2.1 2.4 1.3 0.1 0.0 1.7 1.4 1.3

Léxico y terminología 2.0 2.0 3.0 2.5 2.0 3.0 1.0 0.0 0.5 2.0 1.5 2.0

* Se muestra la media en cada una de las siete dimensiones, puntuando del 1 al 4 en función del ajuste a la descripción cualitativa que se incluye en la rúbrica al inicio (i) y 

al final (f) de cada bloque temático. Se han puntuado con un 0 cuando una sesión de clase se ha considerado no evaluable en dicha dimensión.
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Las tablas 5 y 6 y las Figuras 3 y 4 muestran los 
resultados relativos al análisis de las sesiones de cla-
se con la evaloe en ei y ep, respectivamente. Los 
resultados evidencian diferencias importantes entre 
las sesiones de clase de los dos gi y de los dos gc, 
tanto respecto a cada una de las tres dimensiones de 

la evaloe como en el total de la escala. Los resul-
tados son más evidentes en el gi de ei, puesto que, 
además de la diferencia inicial respecto al gc, ma-
nifiestan la incorporación de estrategias discursivas 
y conversacionales a lo largo del trabajo de los tres 
bloques temáticos.

Figura 2. Resultados totales de la evaluación de las sesiones de clase en los grupos de ep

Tabla 5. Resultados de la evaluación de las sesiones de clase con evaloe 
en los grupos de ei*

Grupo de Innovación (gi) Grupo de Comparación (gc)

Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3 Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3

Subescalas I F I F I F I F I F I F

Contexto y gestión de la 
comunicación

71% 71% 88% 79% 88% 83% 54% 33% 54% 33% 50% 33%

Diseño instruccional 62% 57% 67% 62% 67% 62% 33% 38% 33% 38% 33% 38%

Funciones comunicativas y 
estrategias

58% 58% 71% 67% 71% 67% 38% 38% 38% 38% 38% 38%

* Se muestra el nombre de las tres subescalas y porcentaje alcanzado en cada sesión respecto al que se podría haber alcanzado (100%).
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En la figura 3 se presentan los resultados totales de 
la evaluación de las clases con evaloe en los gru-
pos de ei. En la tabla 6 y la figura 3 se presentan los 
resultados obtenidos a partir del análisis de los dos 
grupos de ep con la evaloe, por dimensiones y to-
tales, respectivamente.

Los análisis de las sesiones de clase llevados a cabo 
con el instrumento de observación evaloe ponen 
de relieve que las docentes de los gi introducen en 
sus clases más estrategias dirigidas a promover que 
los estudiantes participen oralmente en las clases,  

que gestionen la conversación y que sean más cons-
cientes de que están usando la lengua oral para apren-
der y para mejorarla, que los docentes de los gc. En 
el caso del gi de ei, se observa un incremento de estas 
estrategias y habilidades por parte de los estudiantes a 
lo largo del periodo de recogida de datos más evidente 
que en las clases del gi de ep. En general, se muestra 
que la docente y los estudiantes del gi de ei explicitan 
más en sus clases las estrategias que están usando, lo 
que explica las puntuaciones más elevadas en la sub-
escala de Diseño instruccional.

Figura 3. Resultados totales de la evaluación de las sesiones de clase con evaloe  
en los grupos de ei
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Figura 4. Resultados totales de la evaluación de las sesiones de clase con evaloe  
en los grupos de ep

Las discusiones en pequeño grupo en clase 
En la figura 5 se presentan los resultados de los gi 
y gc de ei relativos al análisis de las discusiones en 
pequeño grupo. Los resultados del gi indican que, a 
partir de unas puntuaciones relativamente bajas, al-
rededor del 1.5 sobre 4, en las dos medidas tomadas 
durante el trabajo de los bloques 2 y 3, las puntuacio-
nes se incrementan claramente, lo cual significa que 
los estudiantes incorporan las estrategias conversacio-
nales y argumentativas también durante el trabajo en 
pequeño grupo. En cambio, las puntuaciones de los 
estudiantes de gc disminuyen ligeramente respecto a 
la primera medida, durante el trabajo del bloque 1.

En la figura 6 se pueden apreciar las dimensiones 
que mejoran a lo largo del trabajo de los tres bloques 
de la asignatura en un único grupo pequeño de tra-
bajo del gi. En la figura 7 se presenta la evolución 
de tres grupos de trabajo del gi de ep a lo largo del 
trabajo de los tres bloques temáticos. 

Finalmente, la figura 8 permite detectar el com-
portamiento específico de las estrategias concretas 
que recoge el instrumento de análisis. Se aprecia 

cómo algunas de las habilidades, por ejemplo aquellas 
vinculadas a la prosodia, muy pronto obtienen una 
puntuación elevada, sin alcanzar la puntuación más 
alta (4). En cambio, otras habilidades como el uso de 
recursos que contribuyen a la cohesión textual o las 
estrategias argumentativas, parten de una puntuación 
inicial muy baja, que se incrementa progresivamente, 
sin alcanzar una puntuación más elevada del 2.5.

Discusión de los resultados
Este artículo explora los cambios en las característi-
cas de la interacción y de los textos orales construi-
dos por los docentes y los estudiantes en las sesiones 
de clase cuando se introducen instrumentos, recursos 
y estrategias por parte de docentes universitarios con 
el fin de incrementar la participación oral de los estu-
diantes universitarios y contribuir a su competencia 
comunicativa y lingüística. 

Las observaciones realizadas muestran que la in-
corporación progresiva en las clases, a lo largo del 
trabajo de los tres bloques de la asignatura, de los ele-
mentos vinculados a la conversación argumentativa, 
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Figura 6. Resultados de la evaluación de las sesiones de un solo grupo pequeño de ei
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Figura 5. Resultados de la evaluación de las sesiones de dos grupos pequeños de ei
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Figura 8. Resultados de la evaluación de las sesiones de un solo grupo pequeño de ep
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Figura 7. Resultados de la evaluación de las sesiones de tres grupos pequeños de ep
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tanto en el gi de ei como en el gi de ep, promueve 
una mayor participación oral de los estudiantes uni-
versitarios, así como una mayor consciencia sobre su 
aprendizaje. La observación de estos cambios parece 
indicar que la introducción progresiva de elementos, 
instrumentos y momentos de reflexión sobre las dis-
cusiones argumentativas en las clases por parte de los 
docentes de los gi ha sido incorporada en las clases 
por parte de los estudiantes, como ha venido siendo 
reclamado por voces diversas respecto a la forma-
ción de maestros (Ogienko y Rolyak, 2009; Cano, 
2010; Doherty et al., 2011; Monarca, 2013) y en el 
sentido que proponen diversos autores (Felton et al., 
2015; Leitão, 2011, entre otros).

Si nos centramos en los datos que nos proporciona 
la escala evaloe, se pone de manifiesto que des-
de el inicio de la asignatura las docentes introducen 
cambios en las clases que promueven la mayor parti-
cipación de los estudiantes, que en uno de los grupos 
se incrementa a lo largo del semestre. En cambio, en 
el caso de los docentes de los gc, las características 
de las clases se mantienen durante el trabajo de los 
tres bloques de contenido. 

Si revisamos los baremos orientativos que estable-
ce el manual de la escala de observación evaloe 
(Gràcia et al., 2015a) para los niveles de educación 
infantil y primaria, las docentes de los gi se situa-
rían en la franja media y los docentes de los gc se 
situarían en la franja baja. Se trata de unos baremos  
establecidos para otro tipo de situaciones de edu-
cación formal, muy diferentes de los que estamos 
analizando en este estudio. Aun así, nos pueden es-
tar indicando que, a pesar de que en los gc se han 
incorporado estrategias por parte de docentes y de 
estudiantes, es posible incorporar más elementos 
que indicarían que los estudiantes son capaces de 
gestionar la conversación en mayor medida (Sche-
gloff, 2007), que para ello utilizan recursos prosó-
dicos (Selting, 2010) y multimodales (Müller et al., 
2013, 2014), que las actividades de discusión tienen 
un formato en red, que los estudiantes incorporan 

la autoevaluación de su participación como algo ha-
bitual en las clases (Kuhn et al., 2013) o que utilizan 
el lenguaje con intenciones comunicativas diversas y 
todo ello contribuye a su aprendizaje activo (Leitão, 
2000; Lefstein y Snell, 2014) y a un compromiso con 
el entorno inmediato (Monarca, 2013). 

En conjunto, los resultados parecen señalar que la 
innovación diseñada y aplicada para mejorar la com-
petencia comunicativa y lingüística oral de los estu-
diantes de fim a través de los instrumentos elaborados 
e incorporados en las sesiones del primer semestre de 
clase (septiembre-diciembre) en una asignatura anual 
de primer curso, ha permitido observar cambios pro-
gresivos en la manera de actuar de los docentes y de 
los estudiantes en el sentido que se pretendía. 

Las clases de los gi incorporan elementos vincu-
lados a la Metodología conversacional, esto es, una 
manera de entender la docencia como una actividad 
participativa, activa, que parte del cuestionamiento, 
de la revisión conjunta de los conocimientos previos, 
del planteamiento de problemas que es necesario 
discutir y llegar a acuerdos mediante la presenta-
ción y exposición de argumentos y contrargumen-
tos, contribuyendo al desarrollo de la competencia 
argumentativa y fomentando el pensamiento crítico  
(Felton et al., 2015; Lefstein y Snell, 2014; Leitão, 
2011; Ogienko y Rolyak, 2009; van Eemeren et al., 
2002; Walton, 2013). 

Al mismo tiempo, este tipo de situaciones se aleja 
de las clases universitarias tradicionales en las que 
el conocimiento parece estar únicamente en manos 
del profesor, que tiene como labor transmitirlo a los 
estudiantes y éstos reproducirlo en el momento de la 
evaluación (Pozo, 2016). 

En síntesis, la particular aportación de este estudio 
reside en el hecho de dotar a los alumnos de autono-
mía en la reflexión y toma de conciencia de los recursos 
lingüísticos e interactivos que posibilitan y contribu-
yen a la calidad de estos procesos dialógicos para el 
aprendizaje. Sin un buen dominio de estos recursos, 
conceptualizados como herramientas semióticas que 
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