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RETOS EN LA FORMACIÓN INICIAL  
DE PROFESORADO DE INFANTIL Y PRIMARIA 
La competencia oral*
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Resumen:
El propósito de este estudio es identificar limitaciones y potenciales áreas de mejora 
en la formación inicial de profesorado en relación con el desarrollo de la competencia 
oral. Adopta una metodología mixta. En primer lugar, el artículo analiza entrevistas a 
maestros en formación de dos universidades, profesores de una de ellas y maestros en 
activo de cinco escuelas, así como grupos focales en los que participaron estos últimos. 
En segundo lugar, analiza interacciones en aulas de educación infantil y primaria 
con la escala EVALOE. Los resultados indican fortalezas, limitaciones y propuestas 
de mejora vinculadas a la gestión de la comunicación, el diseño instruccional y las 
estrategias educativas, así como al diseño de propuestas docentes que las promuevan. 
Asimismo, los hallazgos revelan elementos mejorables en las interacciones observadas 
en contexto de aula.

Abstract: 
The purpose of this study is to identify the limitations and potential areas of improve-
ment in initial teacher education in relation to the development of oral competence. 
The study adopts a mixed methodology. First, the article analyzes interviews with 
preservice teachers at two universities, professors at one of the universities, and in-
service teachers at five schools, in addition to focus groups in which the in-service 
teachers participated. Second, the article studies interactions in preschool and ele-
mentary school classrooms, using the EVALOE scale. The results indicate strengths, 
limitations, and proposed improvements linked to communication, instructional 
design, and educational strategies, as well as to the design of teaching proposals to 
promote them. The study's findings reveal elements that could be improved in the 
interactions observed in the classroom context.
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Introducción

Contribuir a mejorar la capacidad comunicativa del alumnado universitario 
es hoy en día uno de los principales objetivos de muchos docentes [a lo 

largo de este artículo se usará el masculino con el único fin de hacer más fluida 
la lectura, sin menoscabo del género] de educación superior, tanto respecto 
de las actividades de aprendizaje que llevan a cabo en este entorno educativo 
como en aras de su futuro profesional. Autores diversos ponen de relieve la 
necesidad de focalizar la atención en estas cuestiones, específicamente en el 
caso de la formación inicial de profesorado (Bozu y Aránega, 2017; Cano, 
2010; Cinici, 2016; Ruiz-Muñoz, 2012; Ibraim y Justi, 2016). Conseguir que 
el alumnado de educación infantil y primaria desarrolle competencias comu-
nicativas y lingüísticas así como otras competencias específicas y transversales 
depende en buena medida de que sus profesores se formen en esta área, y 
que ello les ayude a organizar contextos ricos que promuevan un aprendi-
zaje significativo y con sentido (Justice y Ezell, 1999; Marinac, Woodyatt y 
Ozanne, 2008; Mercer, 2010, 2013; Gràcia, 2018; Gràcia, Vega y Galván-
Bovaira, 2015). El dominio de la competencia oral por parte del alumnado 
de educación primaria en la lengua o lenguas vehiculares en la escuela, así 
como en la lengua extranjera, es un objetivo recogido en el currículum oficial 
de la mayoría de las escuelas (Gràcia, Galván-Bovaira y Sánchez-Cano, 2017; 
Generalitat de Catalunya, 2013; Ishihara y Cohen, 2014). 

Dominar la lengua oral significa desarrollar la capacidad para producir 
textos orales complejos y ricos, cohesionados y adecuados al contexto, así 
como para preguntar, pedir explicaciones, pedir información, cuestio-
nar, plantear dudas, argumentar, rebatir y/o reflexionar sobre la lengua 
y los diferentes contenidos, con interlocutores variados y en contextos y 
con objetivos diversos (Gràcia, Galván-Bovaira y Sánchez-Cano, 2017). 
Solamente si en el contexto escolar se facilita y ayuda a los aprendices a 
utilizar la lengua oral para interactuar de manera dialógica (Alexander, 
2018; Mercer, 2010; Kathard, Pillay y Pillay, 2015), se podrá alcanzar 
este objetivo. Cuando los docentes son conscientes de las características 
que debe reunir el contexto y se han formado para favorecer la reflexión 
metalingüística y para utilizar estrategias que promuevan el desarrollo de 
la lengua oral, tienen más posibilidades de promover esta competencia en 
su alumnado (Hoffman, 2011; Swain y Lapkin, 2013). 

Los pocos trabajos que se centran en el desarrollo de la competencia 
oral de los futuros profesores en el marco del Espacio Europeo de Educa-
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ción Superior (Cano, 2010; Ruiz-Muñoz, 2012) destacan la necesidad de 
fomentar la participación de los estudiantes universitarios en las aulas con 
el propósito de desarrollar el pensamiento crítico. En esta línea, autores 
como Ogienko y Rolyak (2009) afirman que la competencia comunicativa 
ha tenido en los últimos 20 años una presencia importante en la formación 
inicial del profesorado. Sin embargo, autores diversos coinciden en que es 
necesario continuar diseñando programas específicos para mejorar la com-
petencia comunicativa de estudiantes universitarios en general (Doherty, 
Kettle, May y Caukill, 2011) y de profesores en formación en particular 
(Cebrián-Robles, Franco-Mariscal y Blanco-López, 2018), así como para 
docentes en activo (McNeill y Knight, 2013).

En cuanto a la percepción que tienen los propios universitarios que se 
están formando para ser profesores, Howard y Levine (2018) señalan que 
sus reflexiones indican que son conscientes de sus lagunas en cuanto a su 
preparación para trabajar con alumnado, lo que supone un reto a nivel 
lingüístico, especialmente en el caso de contextos bilingües, como es el que 
nos ocupa en el trabajo que presentamos. Sin embargo, tal como destacan 
Gröschner, Jähne y Klaß (2020), existe poca investigación respecto de las 
actitudes de los profesores en formación en relación con la enseñanza dialó-
gica, así como sobre sus experiencias antes de entrar en la universidad. En 
el estudio que ellos llevan a cabo para adentrarse en esta cuestión –con base 
en trabajos anteriores que ponen de relieve la importancia de las actitudes 
en las prácticas de enseñanza interactivas (Mameli y Molinari, 2017), así 
como del rol de las creencias en general en la formación de profesorado y 
el desarrollo profesional (Blömeke, Gustaffson y Shavelson, 2015; Pajares, 
1992)– encuentran que, en general, los estudiantes universitarios valoran 
bien a los profesores que han utilizado prácticas de enseñanza dialógica. 
Este resultado coincide con otros en los que se indica que, en general, los 
profesores en formación tienen buen recuerdo de sus maestros (Haught, 
Nardi y Walls, 2015). Los autores del estudio concluyen que los recuerdos 
positivos son importantes y que los profesores de escuela son modelos 
para futuros docentes en cuanto a propósitos respecto de la interacción 
profesor-alumnado.

Investigadores como Felton y colaboradores (Felton, Garcia-Milà,  
Villarroel y Gilabert, 2015) y Leitão (2000) han desarrollado trabajos en 
el ámbito de la argumentación, especialmente en situaciones de trabajo  
en equipo, que defienden que este tipo de textos fomentan el análisis crítico 
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y la toma de decisiones, al integrar visiones inicialmente no consideradas 
por los participantes. Estas investigaciones sugieren la necesidad de formar 
a los futuros docentes en un conjunto de habilidades que actualmente no 
están suficientemente recogidas en los planes de estudio, para que sean 
capaces de promover el discurso argumentativo en el aula. Mejorar las 
habilidades de lengua oral en el aula pasa por generar discusiones que 
generen textos argumentativos de calidad (Garcia-Milà, Gilabert, Erduran 
y Felton, 2013; Kuhn y Udell, 2007; Kuhn, Hemberger y Khait, 2016). 

Para contribuir a la formación de futuros profesores en el diálogo inves-
tigativo (inquiry dialogue), esto es, en un tipo de habla dirigido a buscar 
de manera colaborativa la mejor respuesta a una pregunta, Reznitskaya y 
Wilkinson (2017) elaboraron un manual para maestros dirigido a ayudar 
a los estudiantes a construir mejores argumentos juntos. Su aplicación en 
una investigación realizada posteriormente pone de relieve que introdu-
cir elementos dialógicos en las aulas supone un reto para los profesores, 
empezando por la dificultad de encontrar el tiempo para implementar 
nuevas prácticas, así como por una cierta preocupación por los gestores 
de los centros y las familias, quienes valoran, por encima de todo, las 
calificaciones finales.

Estos resultados evidencian que hoy en día resulta imprescindible 
incluir en la formación inicial de profesorado espacios para que se tome 
conciencia de que la participación activa en debates, conversaciones en 
pequeños grupos y en grupos-clase o discusiones, así como en diálogos 
argumentativos-investigativos, será un elemento clave en el proceso de 
formación de futuros profesores (Larson, 2000; Li, Zheng, Tang y Sang, 
2015; Parker y Hess, 2001), y ayudarles a atribuir sentido a los contenidos 
(Cano y Castelló, 2016; Coll, 2013; Mercer, Hennessy y Warwick, 2019; 
Pozo, 2016). Gestionar una conversación, generar textos coherentes y co-
hesionados, argumentar opiniones y contraargumentar o refutar las de sus 
compañeros o profesor, formular preguntas que enriquezcan la discusión, 
son habilidades que les resultarán imprescindibles a los futuros profesores 
en los enfoques competenciales y de personalización donde el alumnado es 
el centro de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Bray y McClaskey, 
2015; Colby, 2019).

En este contexto, nos proponemos, en primer lugar, indagar la percepción 
que tienen profesorado y alumnado del grado universitario de Formación 
de profesorado, así como docentes en activo, respecto de la presencia de 
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la competencia comunicativa en la formación inicial de profesorado de 
educación infantil y primaria. En segundo lugar, nos proponemos analizar 
las interacciones comunicativas y lingüísticas entre docentes en activo y 
alumnado en aulas de educación infantil y primaria. 

Método
Con el fin de dar respuesta a los objetivos de la investigación, se adoptó 
una perspectiva metodológica mixta: cualitativa y cuantitativa (Johnson, 
Onwuegbuzie y Turner, 2007), con la intención no solo de triangular los 
resultados obtenidos mediante ambos procesos, sino también comple-
mentarlos y ayudar de este modo a la comprensión global del problema 
investigado (Stake, 2005). 

Participantes
En este estudio han participado cinco escuelas ordinarias inclusivas de 
Catalunya, España, y dos universidades también catalanas: la Universidad 
de Barcelona, a la que nos referiremos como universidad 1 (u-1), y la Uni-
versidad de Vic-Universidad Central de Catalunya, que identificaremos 
como universidad 2 (u-2).

Participantes de las escuelas
Han participado 63 docentes en activo y 8 grupos de alumnado de Edu-
cación Infantil (ei) y 28 de Educación Primaria (ep). Tres de las escuelas 
son públicas y dos concertadas (financiación pública y privada). Si bien 
se trata de una región, Cataluña, en la que hay dos lenguas oficiales, 
catalán y español, la lengua vehicular en la escuela es la primera. El 
alumnado aprende español en asignaturas específicas de lengua, e inglés, 
en la asignatura de lengua extranjera. Existen, sin embargo, diferencias 
importantes en cuanto al dominio de las dos lenguas, puesto que en al-
gunos casos la materna es el catalán, en otros el español, y en otros más 
son ambas las que se hablan en el contexto familiar. Como en la mayoría 
de los países en la actualidad, también hay familias que utilizan otras 
lenguas en el contexto familiar, como el árabe.

Participantes de la universidad
En el contexto universitario han participado 45 estudiantes, 22 del grado 
de ei y 23 del de ep: 39 de la u-1 y 6 de la u-2; asimismo, 30 profesores 
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universitarios de la u-1. Los estudiantes de ei y ep participaron de ma-
nera voluntaria a partir de la información que recibieron en las clases por 
parte de profesores de diferentes asignaturas. En cuanto a los docentes, 
después de una revisión de las diferentes tipologías de asignaturas que 
formaban parte del grado (obligatorias, optativas y optativas de mención), 
se seleccionaron 30 asignaturas de la u-1 representativas del grado (12 de 
formación básica, 10 obligatorias, 5 optativas, 2 prácticum y 1 trabajo 
final de grado, tfg), y se seleccionó a los profesores coordinadores de 
tales asignaturas.

Instrumentos
Para dar respuesta a los objetivos planteados se diseñaron y elaboraron 
ad hoc algunos instrumentos, y se utilizaron otros ya existentes (tabla 1). 

TABLA 1

Objetivos, participantes e instrumentos utilizados en la recogida de datos

Objetivos Participantes Instrumentos

1.	Indagar la percepción 
sobre formación inicial de 
profesorado de educación 
infantil y primaria

Docentes de educación infantil 
y primaria en activo

Entrevista semiestructurada

Profesorado de universidad Entrevista semiabierta
Grupo focal

Alumnado univers itar io de 
profesorado de educación 
infantil y primaria.

Entrevista semiabierta

2.	Identificar limitaciones 
y potenciales áreas de 
mejora en sesiones de 
clase observadas

Docentes de educación infantil 
y primaria en activo
Alumnado de educación infantil 
y primaria

Escala de Valoración de la 
Lengua Oral en contexto Escolar  
–evaloe– (Gràcia, Galván-Bovaira, 
Sánchez-Cano, Vega et al., 2015)

Fuente: elaboración propia.

En relación con el objetivo 1, esto es, indagar sobre la percepción de docen-
tes en activo, así como de profesorado y alumnado de universidad respecto 
de la competencia comunicativa en la formación inicial de profesorado 
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de educación infantil y primaria, se elaboraron tres guiones de entrevista 
diferentes, atendiendo al perfil de los participantes, con la intención de 
recabar datos de manera sistemática y ordenada (McMillan y Schumacher, 
2005), considerando la entrevista semiabierta un instrumento básico para 
recoger información en la investigación (Cohen y Manion, 2002). Asimis-
mo, se elaboró un guion para realizar un grupo focal con algunos de los 
maestros de ei y ep en activo.

En primer lugar, respecto de la percepción de los maestros de ei y ep 
en activo, las preguntas que conformaban el guion estaban centradas fun-
damentalmente en las actividades que se les proponían en las diferentes 
asignaturas en relación con la lengua oral, criterios y tipo de evaluación, 
así como los tipos de textos sugeridos para trabajarla. La tabla 2 presenta 
las preguntas de la primera y segunda partes de la entrevista.

TABLA 2

Preguntas incluidas en el guion de la entrevista a docentes  
de educación infantil y primaria en activo

Primera parte

1.	Trata de recordar el nombre de algunas asignaturas donde os hablaron de las habilidades 

comunicativas de los docentes, como competencia que tuvierais que desarrollar como futuros 

maestros.

2.	¿Qué actividades relacionadas con las capacidades comunicativas os proponían?

3.	¿Crees que fueron útiles los contenidos y actividades orales que te proponían para mejorar tu 

capacidad comunicativa como maestro/a?

Segunda parte

1.	¿Qué valoración haces de la formación recibida en los estudios de magisterio para mejorar la 

capacidad comunicativa de tu alumnado? ¿Te ha sido útil lo que te enseñaron para ayudar a los 

niños y niñas a desarrollar la expresión oral? ¿Ha repercutido en el aprendizaje de la lengua oral 

de tu alumnado?

2.	Ahora, después de tu experiencia como maestro(a), ¿crees que sería necesario que se trabajase 

algún otro tipo de contenido en la facultad que fuera más útil para tu tener más habilidades 

de lengua oral? ¿Y para ayudar al alumnado a mejorar su expresión oral? ¿En qué tipos de 

contenidos y actividades estás pensando?

Fuente: elaboración propia.
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Para recoger los datos sobre la percepción de los estudiantes univer-
sitarios, maestros en formación, se elaboraron guiones con preguntas 
centradas en averiguar su percepción sobre las actividades y los textos que 
se les proponían en las diferentes asignaturas y especialidades-menciones, 
encaminados a potenciar la competencia en lengua oral. La tabla 3 presenta 
las preguntas de la primera y segunda partes de la entrevista.

TABLA 3

Preguntas incluidas en el guion de la entrevista a estudiantes  
de los grados de formación del profesorado

Primera parte

1.	¿En qué asignaturas te han hablado o se ha propuesto hacer alguna actividad relacionada con la 

expresión oral (EI) / capacidad comunicativa (EP) como una competencia que debéis desarrollar 

como futuros docentes?

2.	¿Qué actividades os han propuesto relacionadas con las capacidades comunicativas?

3.	¿Crees que son útiles estas actividades con relación a tu expresión oral/capacidades comunicativas 

como futuro docente o en las estrategias para ayudar a los niños a desarrollar la competencia 

lingüística?

Segunda parte

1.	¿Qué contenidos teóricos o prácticos introducirías en el plan de estudios, en las asignaturas, en 

las actividades… para mejorar el desarrollo de tu expresión oral/capacidades comunicativas?

2.	¿Qué contenidos teóricos o prácticos introducirías en el plan de estudios, en las asignaturas, en 

las actividades… para mejorar las estrategias para la enseñanza y el aprendizaje de la expresión 

oral de tu futuro alumnado?

Fuente: elaboración propia.

Para recoger los datos sobre la percepción de los profesores universitarios 
se elaboró un guion con base en los apartados de los planes docentes re-
visados previamente (competencias, objetivos de aprendizaje, contenidos, 
metodología y evaluación). Concretamente, en una entrevista semiabierta, 
se les pedía que confirmasen las informaciones que aparecían en cada uno 
de los apartados del plan docente oficial de la asignatura, que era público 
en la página web de la Facultad de Educación, y que concretasen algunas 
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informaciones que eran poco claras o incluso confusas. La tabla 4 presenta 
algunas de las preguntas que se formularon.

TABLA 4

Ejemplos de preguntas incluidas en el guion de la entrevista a profesores universitarios

¿Qué actividades de las que se proponen en el Plan Docente (PD) están relacionadas con la lengua 

oral? ¿En qué consisten estas actividades? ¿Qué relación hay entre estas actividades y la lengua oral?

¿Qué actividades de lengua oral evalúas y qué peso tienen en la nota final de la asignatura?

¿Cómo decides qué peso tiene cada actividad en la nota final? ¿Qué criterios sigues? ¿Comunicas 

estos criterios a los estudiantes? ¿Cuándo lo haces? ¿Cómo?

¿Qué importancia le das en general a la lengua oral en tu asignatura? ¿Hasta qué punto piensas que 

esta importancia se ve reflejada en los diferentes apartados del PD o en el programa o documento 

de presentación de la asignatura? 

¿Cuánta importancia le das al dominio de la lengua oral, a las habilidades comunicativas y de 

interacción, al uso de las estrategias discursivas que utilizamos los profesores en la universidad 

como modelo para los estudiantes de cara a su futuro trabajo como docentes?

Fuente: elaboración propia.

Los tres instrumentos a los que nos hemos referido (guiones de entrevista 
para maestros de ei y ep en activo, estudiantes y profesores universitarios), 
así como el guion para la realización de grupos focales, fueron validados 
inicialmente según el procedimiento de juicio de expertos y triangulación 
(Hodder, 2000). Es decir, tres investigadores en comunicación oral deter-
minaron la validez de su contenido, de acuerdo con criterios de represen-
tatividad y relevancia de las preguntas.

En relación con el segundo objetivo, para recoger datos sobre la ma-
nera en que los maestros enseñaban lengua oral en la escuela, se adoptó 
la técnica observacional de registro mediante una escala de observación. 
Concretamente se utilizó la Escala de Valoración de la Lengua Oral en 
contexto Escolar (evaloe) (Gràcia et al., 2015; Gràcia, Vega y Galván-
Bovaira, 2015; Gràcia, 2018). Se trata de un instrumento de observación 
validado, formado por dos partes, que valora la interacción entre el maestro 
y el alumnado en el aula. La primera parte es una escala de observación 
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formada por tres subescalas que permiten valorar tres aspectos de los  
procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua oral en el contexto  
escolar: 

	 1)	Contexto y gestión de la comunicación, que evalúa de manera global la 
organización del contexto aula y de la comunicación (contexto físico 
y normas).

	 2)	Diseño instruccional, que evalúa los objetivos, las actividades y la eva-
luación en relación con la lengua oral, para ver si dicha información 
se incorpora y si se hace explícita en las programaciones. 

	 3)	Funciones comunicativas y estrategias para la enseñanza y aprendizaje de 
la lengua oral, que evalúa cómo el maestro enseña a utilizar los recur-
sos de la lengua oral para determinados propósitos sociales (informar, 
preguntar, etc.), así como el uso de ciertas estrategias educativas para 
promover la expresión oral del alumnado. 

Las subescalas están formadas por 7, 8 y 15 ítems respectivamente, con tres 
opciones de respuesta (1, 2 y 3), a partir de la selección del enunciado que 
describe mejor la situación observada. El valor 3 supone que la conducta 
es la esperada; el 2 en algunos casos significa que la conducta se observa, 
pero con poca frecuencia, y en otros, que es similar a la esperada, pero de 
menor calidad; finalmente, el valor 1 supone la ausencia de la conducta 
observada o en algunos casos su presencia tiene una frecuencia muy baja. 
La escala permite obtener una puntuación por cada subescala y otra total. 
Al inicio de la hoja de respuesta se incluyen unas preguntas sobre la fecha 
en la que se realiza la observación, el nombre del observador, del docente, 
el curso, el nombre del centro, el número de alumnos presentes en el aula, 
la materia o la actividad que se está llevando a cabo, así como el objetivo 
general de la sesión de clase. 

La segunda parte de la evaloe es un protocolo de entrevista en pro-
fundidad, formado por 31 preguntas que se agrupan en nueve bloques 
temáticos, vinculados al contenido de los ítems de la primera subescala. El 
objetivo de esta entrevista es conocer con detalle la percepción que tienen 
los docentes sobre cómo organizan y gestionan sus clases habitualmente 
y detectar hasta qué punto coinciden los resultados con los de la primera 
parte del instrumento (escala de observación).
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Procedimiento
Se realizaron entrevistas a 22 maestros de las cinco escuelas mencionadas 
en el apartado anterior y se desarrollaron cinco grupos focales (gf), uno en 
cada escuela, en los que participaron 29 maestros en total. Las entrevistas 
y los gf se realizaron en instalaciones escolares y en horarios convenidos 
entre investigadores y profesores. La duración de las entrevistas fue de 
aproximadamente 30 minutos y la de los grupos focales de entre 60 y 90 
minutos; ambas actividades se registraron en audio.

Por otro lado, se llevaron a cabo entrevistas a 45 estudiantes de los grados 
de formación del profesorado de ei (22) y ep (23) de ambas universidades 
y 30 entrevistas a los profesores universitarios (16 de ei y 14 de ep) de 
diferentes asignaturas de los mismos grados (12 asignaturas de formación 
básica, 10 obligatorias, 5 optativas, 2 prácticum y un tfg). Las entrevistas 
se realizaron en instalaciones de las universidades 1 y 2, concretamente, las 
de los profesores se realizaron en sus despachos, todas en horarios conve-
nidos entre investigadores y participantes. La duración de las entrevistas 
fue de, aproximadamente, 30 minutos para las realizadas a estudiantes y 
1 hora para las de los profesores. También se registraron en audio.

Respecto de los datos recogidos con la evaloe, se llevaron a cabo 
observaciones de clases de 36 maestros de ei y ep, y las 36 respectivas 
entrevistas con ellos tras la observación, que fueron registradas en audio, 
siguiendo el protocolo del instrumento.

Análisis de datos
Para analizar las respuestas del profesorado y estudiantado en la primera 
parte de la entrevista, se elaboró un sistema de códigos a partir de todas 
las respuestas de los participantes; se contabilizaron las frecuencias de cada 
una y posteriormente se calcularon los porcentajes.

Para el análisis de datos cualitativos de la segunda parte de las entre-
vistas a los maestros de educación infantil y primaria en activo, estu-
diantes y profesores universitarios y de los grupos focales a los que nos 
hemos referido, se realizó, en primer lugar, un análisis exploratorio o 
lectura reiterada hasta obtener una visión global, para determinar sus 
partes e identificar los aspectos más destacados, sin aplicar medidas de 
valoración porcentual para buscar rangos de importancia, por no consi-
derarlo relevante en este estudio. En segundo lugar, se hizo una primera 
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interpretación de los significados obtenidos. Finalmente, después de una 
última reflexión, se estableció la pertinente teorización. Observadores 
expertos revisaron y validaron tanto el proceso como los resultados, alcan-
zando un nivel de acuerdo unánime (Tesch, 1990). Este proceso dio lugar 
a un sistema de categorías y subcategorías integrado que recoge la tabla 
5. Como se aprecia, incluye tres categorías, referidas a las limitaciones, 
fortalezas y propuestas de mejora que hacen los participantes respecto 
de cómo se trabaja la lengua oral en la formación inicial de profesorado 
y, por otra parte, incluye subcategorías para cada una de las categorías 
citadas, que no coinciden exactamente en los tres casos, referidas a los 
diferentes elementos o apartados que se recogen en los planes docentes 
(competencias, objetivos de aprendizaje, contenidos, metodología y 
evaluación). Asimismo, incorpora las diferentes perspectivas que, en este 
caso, hacen referencia al colectivo de participantes: maestros de educación 
infantil y primaria en activo, estudiantes de formación del profesorado, 
y profesores universitarios de los grados de ei y ep. 

El procedimiento que se llevó a cabo consistió en que la investigadora 
principal del proyecto, cuatro investigadoras del equipo y tres estudian-
tes de grado realizaron un vaciado del material registrado en audio y 
fueron seleccionando citas y elaborando las categorías y subcategorías 
para cada una de las dimensiones, con la ayuda del programa atlas.
ti (versión 2016). Se realizaron tres versiones sucesivas del conjunto de 
categorías y subcategorías hasta que se acordó por consenso un sistema 
que permitiese recoger las citas más relevantes que formaban parte del 
corpus registrado. Una vez acordado el sistema de categorías y subcate-
gorías definitivo, que se presenta en la tabla 5, se contabilizó el número 
de citas de cada una de ellas.

Para el análisis de las clases observadas y de las entrevistas se siguieron 
las normas de puntuación y corrección de observaciones, y la pauta de 
vaciado de entrevistas de la evaloe (Gràcia et al., 2015).

Resultados 
En este apartado presentamos, en primer lugar, los resultados relativos a 
los docentes de educación infantil y primaria en activo, seguidos de los 
estudiantes y, finalmente, del profesorado universitario. En segundo lu-
gar, presentamos los resultados vinculados al segundo objetivo, esto es, el 
análisis de sesiones de clase observadas.
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TABLA 5

Sistema de categorías y subcategorías integrado para analizar los gf con profesorado, 
la segunda parte de la entrevista a maestros de ei y ep en activo y a estudiantes, así 
como a profesores universitarios

Categorías Subcategorías

Li
m

it
ac

io
ne

s

Alumnado Carencias en competencia comunicativa

Evaluación Evaluación poco sistemática y específica, diferentes tipos de actividades 

Desequilibrio entre la evaluación de texto escrito y del oral, a favor de la primera

Actividades y 
metodología

Baja frecuencia y variedad de actividades

Carácter tradicional de las actividades
Desequilibrio de actividades escritas y orales, a favor de las primeras

Competencias, 
objetivos y 
contenidos

Poca coherencia entre competencias, objetivos, contenidos en los planes docentes
Comunicación y didáctica de LO solo en lengua o didáctica de la lengua

Docente Falta de formación o mentoraje

Profesorado con pocos recursos

Fo
rt

al
ez

as

Actividades y 
metodología

Incorporación de actividades de LO de análisis de interacción real 

Incremento de actividades de LO y tipología

Favorecer el aprendizaje de LO más activo 

Competencias, 
objetivos y 
contenidos

Incorporación de contenidos vinculados a la pragmática y didáctica LO

Introducción de LO como competencia transversal con objetivos y contenidos 

Incorporación de contenidos relacionados con la adecuación comunicativa

Mejora y ampliación de LO en el prácticum

Docente Necesidad de modelos docentes de LO 

Incremento de la formación de LO 

Colaboración entre docentes para la mejora de LO 

Pr
op

ue
st

as
 d

e 
m

ej
or

a

Actividades y 
metodología

Incorporación de actividades de LO de análisis de interacción real 

Incremento de actividades de LO y tipología

Favorecer el aprendizaje de LO más activo 

Competencias, 
objetivos y 
contenidos

Incorporación de contenidos vinculados a la pragmática y didáctica de LO

Introducción de LO como competencia transversal con objetivos y contenidos 

Incorporación de contenidos relacionados con la adecuación comunicativa

Mejora y ampliación de LO en el prácticum

Docente Necesidad de modelos docentes de LO 

Incremento de la formación de LO 

Colaboración entre docentes para la mejora de LO 

Nota: LO = lengua oral.
Fuente: elaboración propia.
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Primera parte de las entrevistas a maestros y a estudiantes
En relación con los resultados respecto de la pregunta 1 de la primera 
parte de la entrevista a los 22 maestros en activo, se observa que las asigna-
turas de lengua –catalana, castellana (español) o extranjera– representan 
el 70% de aquellas en las que se trabaja la lengua oral; las de didácticas, el 
15%; las optativas de expresión oral, el 8%, y otras asignaturas, el 7%.

Respecto de la segunda pregunta, en la figura 1 se observa que el 82% 
de los maestros entrevistados citan las presentaciones orales como una de 
las actividades orales que les proponían sus profesores.

FIGURA 1

Actividades propuestas relacionadas con las capacidades comunicativas (%)

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a la tercera pregunta, esto es, la utilidad de los contenidos y 
actividades orales propuestas para mejorar la capacidad comunicativa como 
futuros profesores, el 45% de los docentes entrevistados consideran que 
las actividades que les propusieron sus profesores en la universidad les han 
sido muy poco útiles como docentes, el 27% muy útiles y el resto se sitúan 
en zonas intermedias (el 14% útiles y el 14% bastante útiles).
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Respecto de la primera pregunta de la entrevista a los estudiantes, el 
80% de las asignaturas citadas corresponden a las de lengua, mientras que 
el porcentaje de otras como Psicología de la educación o relacionadas con 
la atención a la diversidad se sitúan entre el 11 y 2%. Las respuestas a la 
segunda pregunta, recogidas en la figura 2, destacan que también el 82% 
de los estudiantes se refieren a las presentaciones orales como actividades 
en las que se trabaja la lengua oral, mientras que un porcentaje menor de 
estudiantes indica otras actividades.

FIGURA 2

Actividades propuestas por los profesores universitarios  
relacionadas con las capacidades comunicativas (%)

Fuente: elaboración propia.

Finalmente, en relación con la tercera pregunta planteada a los estudiantes, 
el 43% de entrevistados considera que les serán poco útiles, el 36% útiles, 
el 7% bastante útiles y el 14% muy útiles.

Observaciones en clase con evaloe

La tabla 6 presenta los resultados de las 36 observaciones realizadas con 
la primera parte de la evaloe (Gràcia et al., 2015).
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TABLA 6

Puntuaciones en la evaloe por subescalas y total de la escala de las 36 observaciones 
realizadas en clases de ei y ep

Media %

Contexto y gestión de la comunicación (8 ítems) 15/24 63

Diseño instruccional (7 ítems) 12/21 57

Funciones y estrategias comunicativas (15 ítems) 25/45 55

Total de la escala 52/90 58

Nota: Se presentan resultados de la media obtenida en todas las observaciones respecto de la puntuación 
total que se puede obtener en cada una de las subescalas.

Fuente: elaboración propia.

Como se aprecia en la tabla 6, existen algunas diferencias entre las puntua-
ciones obtenidas en las diferentes subescalas de la escala, aunque en todos 
los casos, y en la puntuación total, hay un margen de mejora considerable.

Finalmente, en relación con los resultados vinculados a las observaciones en 
las clases, la tabla 7 recoge los ítems con moda 1. Como se aprecia, el porcentaje 
de ítems que son puntuados con un 1 es mayor en la tercera de las subescalas.

TABLA 7

Ítems de la evaloe con moda 1

Subescala Ítems con moda 1 Total (%)

1
(8 ítems)

3 8
        2 ítems

(6.7)

2
(7 ítems)

1 2 6 7
      4 ítems

(13.3)

3
(15 ítems)

1 3 4 5 7 8 9 10 12 14
10 ítems
(33.3)

Fuente: elaboración propia.
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Resultados vinculados a la segunda parte de entrevistas a estudiantes 
y maestros de EI y EP en activo, grupos focales con estos, y profesores 
universitarios
Se presentan inicialmente los resultados vinculados a las limitaciones que 
todos los colectivos consideran que tiene la formación inicial de profesorado 
sobre las habilidades de los docentes respecto de la competencia oral. La 
figura 3 muestra los porcentajes globales de cada una de las subcategorías 
vinculadas a las limitaciones.

FIGURA 3

Resultados sobre las limitaciones a partir de las entrevistas a estudiantes,  
profesores de universidad y maestros de ei y ep en activo

Nota: El tono de gris indica la categoría a la que se refieren y el tamaño indica el porcentaje.

Fuente: elaboración propia.

La tabla 8 recoge el porcentaje de las citas de cada uno de los tres colecti-
vos participantes, también por categorías y subcategorías, respecto de las 
limitaciones. 

La figura 4 expone los porcentajes globales de cada una de las subcate-
gorías vinculadas a las fortalezas.
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TABLA 8

Citas de los participantes en cada una de las categorías y subcategorías,  
y porcentaje de cada uno de los colectivos respecto de las limitaciones

Categoría 
“Limitaciones”

% Subcategorías % de citas

Estudiantes Profesores 
univers.

Maestros  
de EI y EP

Alumnado 17 Carencias en competencia 
comunicativa

0 2.7 14.3

Total A 17 0 2.7 14.3

Evaluación 16.5 Evaluación poco sistemática 
y específica, diferentes tipos 
de actividades 

0.2 3.9 12.4

11.9 Desequilibrio entre evaluación 
texto escrito y oral

0 2.7 9.2

Total EV 28.4 0.2 6.6 21.6

Actividades y 
Metodología

13.3 Pocas actividades 0.2 9.2 3.9

7.3 Carácter tradicional de las 
actividades

0.2 3.9 2.7

5.8 Desequilibrio entre 
actividades escritas y orales

0 3.6 2.2

Total AM 26.4 0.4 16.7 8.8

Competencias, 
objetivos y 
contenidos

9.7 Poca coherencia entre 
competencias, objetivos y 
contenidos en los planes 
docentes

0 0.7 9.0

6.8 Comunicación y didáctica 
en LO solo en lengua o 
didáctica de la lengua

0 2.7 4.6

Total COC 16.5 0 3.4 13.6

Docente 5.8 Falta de formación o 
mentoraje

0 2.2 3.6

5.8 Profesorado con pocos 
recursos

0 2.2 3.6

Total D 11.6 0 4.4 7.2

Total citas 100 0.6 33.8 65.5

N 412 3 270 139

Nota: LO: lengua oral, PD: plan docente, A: alumnado, EV: evaluación, AM: actividades y metodología, 
COC: competencias, objetivos y contenidos, D: docente.

Fuente: elaboración propia.



213Revista Mexicana de Investigación Educativa

Retos en la formación inicial de profesorado de infantil y primaria: la competencia oral

FIGURA 4

Resultados sobre las fortalezas a partir de las entrevistas a estudiantes,  
profesores de universidad y maestros de ei y ep en activo

Nota: El tono de gris indica la categoría a la que se refieren y el tamaño indica el porcentaje.

Fuente: elaboración propia.

La tabla 9 presenta el porcentaje de las citas de cada uno de los tres colec-
tivos participantes, por categorías y subcategorías respecto de las fortalezas.

TABLA 9

Citas de los participantes en cada una de las categorías y subcategorías 
y porcentaje de cada uno de los colectivos respecto a las fortalezas

Categoría
“Fortalezas”

% Subcategorías % de citas
Estudiantes Profesores

univers.
Maestros
de EI y EP

Actividades y 
Metodología

27.1 Actividades variadas 0 12.7 14.4

8.5 Conversación para la construcción del 
conocimiento

0 1.0 7.6

7.3 LO en trabajo colaborativo 0 0.7 6.6

5.9 Metodología activa y participativa 0.5 0.5 4.9

4.6 Metodología de discusión en gran 
grupo

1.2 0.2 3.2

Total AM 53.4 1.7 15.1 36.7

(CONTINÚA)

27.1%

8.5%

7.3%

5.9% 5.9%

4.6%

11.5%

10.7%
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Categoría
“Fortalezas”

% Subcategorías % de citas
Estudiantes Profesores

univers.
Maestros
de EI y EP

Competencias, 
objetivos y 
contenidos

11.5 Inclusión de la LO como competencia 
transversal, como objetivo y como 
contenido a los PE y PD

0 2.9 8.5

5.9 Coherencia entre competencias, 
objetivos y contenidos

0 0 5.9

Total COC 17.4 0 2.9 14.4

Evaluación 11 Evaluación utilizando instrumentos 
variados

2.0 0.2 8.8

10.7 Evaluación específica y sistemática 
diferentes tipos de actividad oral

1.7 2.2 6.8

Total EV 21.7 3.7 2.4 15.6

Docente 7.6 Consciencia del docente como modelo 
de LO

0 0.5 7.1

Total D 7.6 0 0.5 7.1

Total citas 100 5.4 20.9 73.8

N 410 22 302 86

Nota: LO: lengua oral, EV: evaluación, AM: actividades y metodología, COC: competencias, objetivos y 
contenidos, D: docente, PE: planes de estudio, PD: planes docentes.
Fuente: elaboración propia.

La figura 5 muestra los porcentajes globales de cada una de las subcategorías 
vinculadas a las propuestas de mejora.

FIGURA 5

Resultados sobre propuestas de mejora a partir de la parte abierta de las entrevistas a 
estudiantes, profesores de universidad y maestros de ei y ep en activo

Nota: El tono de gris indica la categoría a la que se refieren y el tamaño indica el porcentaje.

Fuente: elaboración propia.
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La tabla 10 presenta las citas de cada uno de los tres colectivos participantes 
por categorías y subcategorías respecto de las propuestas de mejora.

TABLA 10

Citas de los participantes en cada una de las categorías y subcategorías,  
y porcentaje de cada uno de los colectivos respecto de las propuestas de mejora

Categoría
“Propuestas de 
mejora”

% Subcategorías % de citas

Estudiantes Profesores
univers.

Maestros
de EI y EP

Actividades y 
metodología

20 Incorporación de actividades de 
LO de análisis de interacción real 

13.6 5.8 0.7

18.3 Incremento de actividades de LO 
y tipología

7.8 7.1 3.4

3.7 Favorecer el aprendizaje de LO 
más activo 

3.1 0 0.7

Total AM 42 24.5 12.9 4.8

Competencias, 
objetivos y 
contenidos

13.9 Incorporación de contenidos 
vinculados a la pragmática y 
didáctica de LO

10.2 1.4 2.4

12.9 In t roducc ión  de  LO como 
competencia transversal con 
objetivos y contenidos 

6.4 2.4 4.1

10.5 Incorporación de contenidos 
relacionados con la adecuación 
comunicativa

7.8 2.0 0.7

6.8 Mejora y ampliación de LO en el 
prácticum

2.7 3.7 0.3

Total COC 44.1 27.1 9.5 7.5

Docentes 5.5 Necesidad de modelos docentes 
de LO 

4.1 0 1.4

4.7 Incremento de la formación 
de LO 

1.0 1.0 2.7

3.7 Colaboración entre docentes para 
la mejora de LO 

0 1.0 2.7

Total D 13.9 5.1 2 6.8

Total citas 100 56.7 24.4 19.1

N 295 167 56 72

Nota: LO: lengua oral, AM: actividades y metodología, COC: competencias, objetivos y contenidos, D: docente.
Fuente: elaboración propia.
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Discusión
El objetivo general que nos proponíamos al inicio de la investigación 
era identificar limitaciones y potenciales áreas de mejora vinculadas al 
desarrollo de la competencia comunicativa y lingüística en la formación 
inicial de profesorado en el contexto universitario. Concretamente nos 
proponíamos, en primer lugar, indagar la percepción que tienen docentes 
en activo, profesorado de universidad y estudiantes universitarios de for-
mación del profesorado respecto de la competencia comunicativa en los 
grados de educación infantil y primaria. 

El sistema de categorías y subcategorías integrado nos ha permitido de-
limitar un perfil relativamente claro de la percepción que tienen maestros 
en activo y profesores y estudiantes universitarios del grado de formación 
de profesorado sobre las limitaciones y las fortalezas sobre cómo se aborda 
la enseñanza de la competencia comunicativa en las aulas universitarias, 
y de su influencia en el futuro profesional de los docentes de educación 
infantil y primaria. Asimismo, nos ha sido útil para conocer las propuestas 
de mejora de estos colectivos, que coinciden con aquellas planteadas en 
diversas investigaciones (Domingo, Gallego, García y Rodríguez, 2010; 
Sanz, 2005; Vilà y Castellà, 2014). 

En relación con las limitaciones, los resultados ponen de relieve que 
todos los colectivos consideran limitada la competencia comunicativa 
oral de los estudiantes universitarios, esto es, señalan que es un reto para 
la formación de futuros profesores. También coinciden en que la manera 
como se evalúan las actividades de lenguaje oral es poco sistemática y es-
pecífica, y que se otorga una importancia mucho mayor a las actividades 
en lengua escrita. Se añaden a estas limitaciones aquellas vinculadas a la 
metodología, que, en general, se considera muy tradicional, con poca in-
corporación de actividades de lenguaje oral, que se concentra en algunas 
asignaturas como las específicamente relacionadas con el aprendizaje o la 
didáctica de la lengua. Finalmente, en cuanto a las limitaciones vinculadas 
con los profesores universitarios, también coindicen en que hay una falta 
de formación y de mentores que sean útiles al profesorado universitario 
para incorporar el trabajo de esta competencia a sus clases en el grado de 
formación inicial de profesorado. Estos resultados coinciden con los hallados 
por otros investigadores (Domingo et al., 2010; McNeil y Knight, 2013; 
Reznitskaya y Wilkinson, 2017; Ruiz-Muñoz, 2012; Vélaz de Medrano, 
2009; Zlatić, Bjekić, Marinković y Bojović, 2014).
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Respecto de las fortalezas, se detecta que los colectivos constatan que 
existen algunas prácticas que es necesario poner de relieve respecto del tra-
bajo de la lengua oral. Algunas de ellas están relacionadas con el uso de la 
conversación y el trabajo en equipo para la construcción del conocimiento, 
metodologías activas y de discusión en gran grupo. También se mencio-
nan cuestiones vinculadas al uso de algunos instrumentos para evaluar las 
actividades de lengua oral, así como la conciencia por parte de algunos 
profesores de su rol como modelo para los futuros maestros respecto de la 
competencia comunicativa. Los resultados que se acaban de revisar indican 
que todos los colectivos, con algunas diferencias entre ellos, tienen cierta 
experiencia e ideas que pueden servir de modelo para trabajar en la dirección 
de incorporar esta competencia que, como han señalado autores diversos 
(Cano, 2010; Monarca, 2013; Reznitskaya y Wilkinson, 2020; Ruiz-Muñoz, 
2012; Zlatić et al., 2014), es crucial no solo para conseguir una formación 
integral de los futuros profesores en el uso de las habilidades discursivas, 
argumentativas y conversacionales en contextos diversos, sino también 
para diseñar propuestas docentes que promuevan en su futuro alumnado 
la competencia comunicativa que les permitirá ser activos y críticos en su 
proceso de aprendizaje a lo largo de su trayectoria escolar (Pozo, 2016). 

Cuando nos centramos en las propuestas de mejora, detectamos que todos 
los colectivos coinciden en que, a pesar de que se valoran de manera positiva 
algunas actuaciones de los docentes, existen muchas carencias en la formación 
inicial de profesorado en relación con la competencia comunicativa oral en 
general, incluyendo elementos vinculados a la enseñanza dialógica (Domin-
go et al., 2010) y argumentativa (Cano y Castelló, 2016; Cebrián-Robles, 
Franco-Mariscal y Blanco-López, 2018; Reznitskaya y Wilkinson, 2020; 
Ibraim y Justi, 2016). En este caso, se aprecia un porcentaje mayor de citas 
que se vinculan con las propuestas de mejora relacionadas con las actividades 
y la metodología, y suponen, por ejemplo, la introducción de actividades que 
incorporen el análisis de situaciones de interacción reales, el incremento de 
actividades de diversa tipología o favorecer un aprendizaje de la lengua oral  
más activo. Ello se interpreta como una necesidad tanto por parte de estu-
diantes, profesores y docentes en activo, pero especialmente de los primeros 
(56.7% de citas), de participar en actividades de manera dinámica; es decir, 
en aquellas que les permitan hablar, discutir con sus compañeros de clase 
tanto sobre cuestiones diversas como las relacionadas con la competencia 
comunicativa, simular situaciones reales (role-playing) (Gràcia, Jarque, 
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Lacerda, Jarque et al., 2018; Gràcia, Morillo, Jarque, Vega et al., 2020), 
como entrevistas con familias o tutorías con el alumnado (Vilà y Castellà, 
2014; Cebrián-Robles, Franco-Mariscal y Blanco-López, 2018; Parcerisa, 
Bascos, Calafell, Comas et al., 2011; Pozo, 2016). También son necesarias 
propuestas que les posibilite detectar carencias, reflexionar sobre diversos 
elementos del lenguaje, especialmente verbal, pero también no verbal, y 
poder mejorar con la ayuda del profesor, que a su vez tiene que sentirse 
competente para hacerlo. Esta competencia debería conseguirse a través 
de formaciones específicas, en el mentoraje y en la colaboración entre 
profesorado universitario.

Respecto del segundo de los objetivos que nos planteamos en el estudio 
–analizar las interacciones comunicativas y lingüísticas entre docentes en 
activo y alumnado en aulas de educación infantil y primaria–, los resulta-
dos indican que las clases de educación infantil y primaria observadas son 
susceptibles de mejora sobre la manera en que profesorado y alumnado 
gestionan la comunicación, el diseño instruccional, y en relación con las 
estrategias educativas que utiliza el docente con la finalidad, entre otras, 
de promover que el alumnado utilice la lengua oral con propósitos variados 
y que sea consciente de ello. Las estrategias mencionadas en último lugar 
parecen ser aquellas que más dificultades plantean a docentes y alumnado. 
Estos resultados coinciden con los que se recogen en investigaciones en  
las que se pone de relieve que las clases distan mucho de semejarse a espa-
cios comunicativos en los que el diálogo y la conversación argumentativa 
sean los elementos clave que promuevan el aprendizaje de los contenidos 
escolares (Gràcia, Galván-Bovaira y Sánchez-Cano, 2017; Lefstein y Snell, 
2014; Mercer, Hennessy y Warwick, 2019; Wilkinson, Reznitskaya, Bour-
dage y Nelson, 2017). En la mayoría de las clases todavía es muy frecuente 
observar que los docentes guían y controlan el discurso, con autoridad 
interpretativa (Murphy, Wilkinson y Soter, 2011), mientras que los 
aprendices participan de manera pasiva y con una limitada comprensión 
epistémica. En otras palabras, los resultados vinculados al análisis de las 
observaciones realizadas en clases de educación infantil y primaria ponen 
de relieve que el alumnado está lejos de utilizar preguntas abiertas, de cri-
ticar y construir conocimiento en relación con las ideas e intervenciones 
de los otros y de razonar y pensar en conjunto (Gràcia, Jarque, Astals y 
Rouaz, 2019; Mercer, Hennessy y Warwick, 2019), así como de desarrollar 
competencias vinculadas con la lengua oral (Gràcia, 2018).
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Tal como señalan Hennessy y Davies (2020), 40 años después de que 
Gordon Wells abogara de manera contundente para que el habla fuese va-
lorada en las aulas, todavía es difícil observar y escuchar el diálogo en estos 
contextos. Los resultados que hemos presentado se suman a muchos otros 
obtenidos a partir de investigaciones realizadas durante estos 40 años que, 
a pesar de sus limitaciones, suponen aportaciones para que la formación 
inicial de docentes y las propuestas de desarrollo profesional tengan en 
cuenta las necesidades detectadas. La coherencia encontrada en este estu-
dio entre la percepción de diferentes colectivos respecto de la necesidad 
de introducir en las clases elementos vinculados al habla, a la discusión 
y al diálogo y los análisis de un conjunto de clases observadas, nos hace 
pensar que es necesario un cambio en las propuestas de formación de los 
docentes, en la misma línea que lo han hecho otros autores (Gröschner, 
Jähne y Klab, 2020; Wilkinson et al., 2017).

El estudio presentado, como la mayor parte de las investigaciones, 
tiene algunas limitaciones. La primera y más importante es el número 
de observaciones realizadas. Es necesario realizar más estudios con más 
observaciones de situaciones de clase diversas, así como un análisis con 
otros instrumentos que se centren en elementos diferentes. La segunda 
se refiere al número de universidades; más profesores de universidad 
y de perspectivas docentes y del alumnado contribuiría a reforzar los 
resultados obtenidos y su interpretación. En conjunto, estos resultados 
contribuirían al diseño de planes de formación para profesores en for-
mación y en activo.
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