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Resumen. La escuela constituye un contexto natural en el que las estrategias comunicativas de los docentes en su interaccion con los
alumnos son esenciales para el desarrollo de la competencia oral de estos. El objetivo del estudio es contribuir a la mejora de la practica
docente de maestras en relacion con la competencia comunicativa oral mediante el uso de una herramienta digital. Participan 8 maestras
y sus grupos de alumnos de educacion infantil y primaria de 6 escuelas de Catalufia, de las cuales 5 son publicas (2 ordinarias y 3
ciclicas) y 1 privada (especial). Del conjunto de maestras, 4 participan como grupo de intervencioén y 4 como grupo de comparacion.
Durante 6 meses, las 4 maestras de los grupos de intervencion utilizaron la herramienta para autoevaluar sus practicas, tomar decisiones
para mejorarla e introducir cambios. Cinco sesiones de clase de cada maestra fueron observadas y evaluadas por las investigadoras.
Las evaluaciones de las sesiones de clase dan lugar a diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas por las maestras
que participaron en el proceso de desarrollo docente y las que no lo hicieron. Se concluye que la herramienta digital ha contribuido
al desarrollo profesional de las docentes y a la mejora de la competencia comunicativa oral de sus alumnos. Las implicaciones que
se derivan de esta investigacion se centran en la necesidad de formar a los docentes en el area de la ensefianza de la competencia
comunicativa y lingiiistica de los alumnos con la ayuda de la tecnologia digital.
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[en] Use of a digital tool as a professional development resource to improve oral communicative
competence of children in primary and secondary education

Abstract. The school is a natural context in which the communication strategies of teachers in their interaction with students are
essential for the development of their oral competence. The goal of the study is to contribute to the improvement of teaching practice
in relation to communicative and oral language competence through the use of a digital tool. The participants were 8 teachers and their
pupils from 6 kindergarten and primary schools in Catalonia, 5 of which are public (2 ordinary and 3 cyclical) and 1 is private (special).
As for teachers, 4 constitute the intervention group and 4, the comparison group. For 6 months, the 4 teachers of the intervention groups
used the tool to self-evaluate their practices, made decisions to improve it and to introduce changes. The researchers observed 5 class
sessions of each teacher, evaluated them with the same tool and each teacher-researcher pair talked and reflected on the classes in 5
meetings during the semester. The evaluations of the class sessions yielded significant differences between the scores obtained by the
teachers who participated in the professional development process and those who did not. We argue, therefore, that the digital tool
has contributed to the professional development of teachers and to the improvement of the oral communicative competence of their
students. The implications derived from this research highlight the need to train teachers in the area of teaching the communicative and
linguistic competence of students with the help of digital technology.
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Introduccion

A fin de que los alumnos alcancen una sélida competencia comunicativa oral (hablar y escuchar) en el contexto es-
colar, es crucial que esta sea considerada por los docentes un objetivo de ensefianza transversal y que se posibilite
su desarrollo, fundamentalmente, mediante la creacion de ambientes ricos en los cuales los aprendices participen en
interacciones lingiiisticas variadas y de calidad (Hamre, Hatfield, Pianta y Jamil, 2014; Howes et al., 2008). Sin
embargo, no siempre los docentes tienen incorporadas las estrategias educativas necesarias para promover en sus
alumnos el desarrollo de esta competencia. Por esta razon, entendemos que es necesario desarrollar estudios centra-
dos en promover procesos de desarrollo docente con el fin de contribuir al desarrollo de la competencia comunicativa
oral de alumnos de educacion infantil y primara.

Las perspectivas sociohistorica, sociointeracionista y ecoldgica del desarrollo —como ponen de manifiesto los tra-
bajos de Bornstein, Brofenbrenner, Bruner, Tomasello o Vigotsky, entre otros— otorgan una importancia crucial a las
caracteristicas del contexto y de las interacciones sociales en las que el nifio participa con relacion tanto al desarrollo
en general como, especificamente, al desarrollo del lenguaje. Los nifios construyen su competencia comunicativa y
lingliistica en contextos naturales y con adultos significativos mediante el uso de la lengua oral en situaciones apro-
piadas, a través de la ayuda y el proceso de acompafiamiento (Gracia, Galvan-Bovaira y Sanchez-Cano, 2017).

Las escuelas, en este sentido, constituyen microcosmos de relaciones interpersonales que pueden favorecer el
desarrollo comunicativo y lingliistico cuando las interacciones lingiiisticas son de calidad (Allen, Bigras y April,
2020; Arendt, 2019; Cabell, Justice, McGinty, DeCoster y Forston, 2015; Hamre et al., 2014; Howes et al., 2008) y el
docente hace uso de ciertas estrategias educativas (Cleave, Becker, Curran, Owen Van Home y Fey, 2015; Dickinson,
Darrow y Tinubu, 2008; Jones, 2017; Langeloo, Mascarefio, Deunk, Klitzing y Strijbos, 2019; Marinac, Woodyatt
y Ozanne, 2008; Piasta et al., 2012; van der Veen, De Mey, van Kruistum y van Oers, 2017). En la interaccion, los
interlocutores contribuyen a crearla conjuntamente y sus aportaciones redundan en el desarrollo de la competen-
cia comunicativa. A su vez, estos procesos dialdgicos son motor de los aprendizajes escolares (Clarke, Resnick y
Penstein-Rosé, 2016; Mercer, 2010).

La legislacion espafiola (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2013) y catalana (Generalitat de Catalunya,
2009) en educacion enfatiza la necesidad de ensefiar a los aprendices a producir textos orales que sean apropiados a
la situacion y organizar su contenido de manera que les permita expresar sus pensamientos y opiniones, responder
a los de los demas, y ampliar su conocimiento. Estos textos orales deben construirse en un contexto que fomente la
interaccion y el didlogo. No obstante, la inclusion de estos objetivos en la practica docente diaria no alcanza un nivel
satisfactorio. Gracia et al. (2017) detectaron que las estrategias de ensefianza de la competencia comunicativa por
parte de maestros son diversas y que las actividades mas frecuentes en las aulas eran presentaciones orales y debates,
y concluyeron que era necesario programar y sistematizar los objetivos de ensefianza-aprendizaje de la competencia
comunicativa en las escuelas.

Por otro lado, diferentes estudios muestran discrepancias entre las creencias sobre la lengua y las acciones lingiiis-
ticas en maestros en formacion o entre como conceptualizan la oralidad los maestros y su evaluacion en las escuelas
(Mercer, Warwick y Ahmed, 2019). Todo ello pone de relieve que es necesario en la formacion inicial y en el desa-
rrollo profesional de maestros que estos amplien sus conocimientos y reflexionen sobre sus practicas docentes con
relacion a la oralidad y la interaccion, para poder tomar decisiones apropiadas que la promuevan. Su participacion,
bien individual bien grupal, en espacios de reflexion con el asesoramiento de un logopeda puede ser una buena so-
lucion a esta carencia. La reflexion sobre su practica les posibilita construir conocimientos sobre esta, promoviendo
una mejor comprension, asi como su transformacion, que, a su vez, impacta en el entorno (Farrel, 2007; Mauri, Clara,
Colomina y Onrubia, 2015; Susinos y Saiz, 2016). Mediante la reflexion, pueden hacer evidentes muchos aspectos
subjetivos implicitos de los cuales no siempre son conscientes y que revisten de gran importancia en su actuacion
profesional (Korthagen, 2011).

La necesidad de evaluar la competencia comunicativa y los procesos interactivos que conducen a ella ha llevado
al desarrollo de diferentes tipos de herramientas. Gracia y colaboradores, desde una perspectiva sociopragmatica y
ecofuncional de la adquisicion del lenguaje, desarrollaron la Escala de Valoracion de la Lengua Oral en contexto
Escolar -EVALOE - (Gracia, Galvan-Bovaira et al., 2015). Esta conceptualiza las aulas como espacios comunicati-
vos en los que se reflexiona y ensefia la lengua oral, constituyendo esta una herramienta clave en el aprendizaje de
contenidos vinculados con todas las areas del curriculum (Gracia, Vega y Galvan-Bovaira, 2015; Gracia et al., 2017).
Fue disefiada con el objetivo de proporcionar a los maestros y profesionales del desarrollo del lenguaje (logopedas,
psicopedagogos...) un recurso no solo para la evaluacion de las habilidades y estrategias utilizadas por los docentes
para promover el desarrollo de la competencia oral en el aula, sino también la interaccion entre estos y los aprendi-
ces y sus acciones lingiiisticas. A partir de esta herramienta se elabord otra para evaluar la interaccion en contexto
familiar (Domeniconi y Gracia, 2018) y detectar aspectos mejorables que puedan ser alcanzados con la ayuda de un
experto (logopeda, psicopedagogo...).

La Escala EVALOE consta de dos partes. La primera es una escala de observacion con 30 items, agrupados en tres
dimensiones (Contexto y Gestion de la Comunicacion, Disefio Instruccional, y Funciones Comunicativas y Estrate-
gias) con tres opciones de respuesta (1, 2 o 3). La segunda comprende un conjunto de preguntas-guia para conducir
una entrevista semiestructurada aplicada a docentes, con el objetivo de evaluar a fondo su practica.
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En los tltimos afios herramientas analdgicas, como la citada anteriormente, han dado paso a instrumentos digita-
les como recursos fundamentales en la formacion del profesorado. Algunos estudios abordan su uso en la formacion
inicial (Fainholc, Nervi, Romero y Halal, 2013; Hughes, Liu y Lim, 2016; Paredes, Guitert y Avi, 2015). Sin embar-
go, buena parte de las investigaciones estan orientadas al abordaje de las competencias necesarias en la formacion
de maestros para que estos devengan docentes que utilicen la tecnologia (Uerz, Volman y Kral, 2017) y alcancen la
competencia digital profesional (Lund, Furberg, Bakken y Engelien, 2014; Instefjord y Munthe, 2017), también en
el desarrollo profesional (Zinger, Naranjo, Amador, Gilbertson y Warschauer, 2017).

Sin embargo, otros estudios contemplan usos diferentes de la tecnologia no orientados a la incorporacion de esta
para promover el aprendizaje de los estudiantes, sino a la reflexion sobre su propia practica y a la introduccion de
mejoras. Algunos analizan su contribucion desde la perspectiva de las ecologias de aprendizaje (Guitert, 2013; Ro-
mero, Guardia, Guitert y Sangra, 2014) o sobre los procesos de aprendizaje informal o implicito como resultado de
la participacion en comunidades y redes en linea informales (Macia y Garcia, 2016).

Con relacion al uso de tecnologia educativa y el desarrollo de la competencia lingiiistica y comunicativa en la
formacion y el desarrollo docente, esta ha sido aplicada para la mejora de la competencia oral en el marco del apren-
dizaje de lenguas en linea (Hopkins, 2013), el aprendizaje de lenguas extranjeras (Shield y Kukulska-Hulme, 2006),
el aprendizaje y la comunicacion en entornos AICLE en la formacion permanente (Felip y Estebanell, 2016) o para
favorecer la reflexion sobre el uso cotidiano y académico del vocabulario cientifico en la formacion inicial (Kreps-
Frisch, Cone y Callahan, 2017), o en la ensefianza de la tecnologia y nuevas alfabetizaciones en el contexto English
Language Arts (Pasternak et al., 2016).

Recientemente, se ha incorporado el uso de los sistemas de soporte a la toma de decisiones (SSD), que ayudan a
definir y aclarar qué decisiones son mas importantes y sus consecuencias (Arnott y Pervan, 2016). Algunas investi-
gaciones han resaltado las ventajas y el potencial de su uso como factores de cambio en el desarrollo docente: en la
planificacion de procesos de ensefianza y aprendizaje de contenido (Kalay y Chen, 2002), en la toma de decisiones
relacionadas con cambios estructurales y organizacionales en la escuela (Sadahiro y Sadahiro, 2012) o en el contexto
de la educacion especial o del aprendizaje virtual (Xu y Wang, 2000).

En este contexto, el proposito del estudio fue, en primer lugar, contribuir a la mejora de la practica docente de
cuatro maestras en relacion con la competencia comunicativa oral, a través del uso de una herramienta digital. En
segundo lugar, nos propusimos conocer la percepcion de las maestras sobre su participacion en el proceso.

Metodologia

Disefio

El enfoque metodologico seguido es la investigacion accion participativa, circunscrito dentro del paradigma cualita-
tivo segun algunos autores como Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), entre otros. No obstante, el disefio meto-
dolégico se circunscribe mas en un paradigma mixto, con grupos experimentales y de comparacion.

Participantes

Se ha seguido un procedimiento de seleccion intencional, no probabilistica. En la Tabla 1 se presentan las caracteris-
ticas de los participantes: 8 maestras de 6 escuelas de Catalufia y sus alumnos.

Tabla 1. Datos sobre las 6 escuelas, 8 maestras (casos) y alumnos participantes en el estudio.

Escuelas Publicas Escuela Privada
Concertada Total
Escuelas ordinarias Escuelas Ciclicas Escuela Especial
Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Escuela 4 | Escuela 5 Escuela 6
Caso 5 Caso 6 Caso 7
Caso 1 (GI) | Caso 2 (GC) | Caso 3 (GI) | Caso 4 (G]) (GO) (GO) (GI) Caso 8 (GC)
. . 2%y 3° > y 6 . 2y3 . 4 y > . Secundaria | Secundaria
3° Infantil | 3° Infantil . Primaria Infantil Primaria
Nivel Infantil adaptada adaptada
(4-5 afios) | (4-5 anos) (3-4-5 aiios) (1~0-11-12 (3~-4-5 (9~—10—11 (13 afios) (13 afios)
afos) afos) anos)
Alumnos | 26 24 8 9 14 17 9 8 115
Lengua Arabe/ Catalan/ Catalan/ Catalan/ Catalan/ Catalan/
familiar ) ) ) Catalan Catalan
Espafiol Espafol Arabe Arabe Arabe Francés
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De las 2 escuelas ordinarias, una participdé como grupo de comparacion (caso 2) y otra como grupo de interven-
cion (caso 1), de las 3 escuelas ciclicas (rural) una participé como grupo de intervencién (caso 3 y 4) y dos como
grupo de comparacion (caso 5y 6), y la escuela especial particip6é al mismo tiempo como grupo de comparacion
(caso 8) y como grupo de intervencion (caso 7).

Las escuelas ciclicas, debido a que agrupan pocos alumnos de contextos rurales, los distribuyen en grupos que
incluyen diversas edades. Cuatro de las maestras y sus alumnos participaron como grupo de intervencion (GI) y las
otras cuatro, junto con sus alumnos, como grupos de comparacion (GC).

Técnicas e instrumentos de recogida de datos

EVALOE-SSD

El primer instrumento de recogida de datos y al mismo tiempo de intervencion utilizado ha sido una herra-
mienta digital de desarrollo docente construida en formato Google Forms, con un doble proposito: 1) mejorar
la practica docente en relacion con la ensefianza de la competencia comunicativa oral, a través de su uso como
herramienta de formacion; 2) autoevaluar (por parte de las docentes) y evaluar (por parte de las investigadoras) el
progreso de docentes y alumnos durante el periodo de formacion (Gracia et al., 2020). Se trata de un instrumento
que esta siendo validado a partir de este estudio y de otros que se estan llevado a cabo paralelamente y se basa en
un instrumento previo que si ha sido previamente validado (Gracia, Galvan-Bovaira, et al., 2015; Gracia, Vega y
Galvan-Bovaira, 2015).

La EVALOE-SSD esta formada por un conjunto de items cuya finalidad es que el docente lleve a cabo una auto-
evaluacion reflexiva (ver Tabla 2 para un ejemplo de item).

Tabla 2. Ejemplo de un item y las tres opciones de respuesta, su descripcion y la ayuda.

. . Qué puedo hacer para
. ., . Tres opciones de ., , . .
Dimension Item Descripcion del item incorporar esta accion a
respuesta N
mi practica docente?
Propongo actividades | Se trata de actividades que posibilitan Deberia pensar en
planificadas para que los alumnos utilicen la lengua proponer actividades
trabajar objetivos en | oral en el aula. Serian actividades planificadas para
lengua oral (2) donde los alumnos estan, por ejemplo, la ensefianza y el
—_ Propongo . resolviendo un problema matemético aprendizaje de la lengua
s POng Propongo actividades . P P ,J &
g actividades oco planificadas en parejas; trabajan en grupo para oral no solo en las clases
g que permiten poco prant decidir los materiales que necesitan de lengua, sino también
E para trabajar . L
E alos .. para continuar con la siguiente fase de en las clases de otras
2] . objetivos en lengua . .
g estudiantes oral (1) un proyecto; hacen un debate respecto materias curriculares
z% trabajar a una tematica en particular, donde hay como plastica,
.‘Qﬁ objetivos de | No propongo dos posicionamientos; discuten en grupo | matematicas, ciencias,
lengua oral actividades grande con el docente en relacion con etc.
planificadas para los contenidos que estan trabajando
trabajar objetivos en | para comprender los conceptos, ideas y
lengua oral (0) procedimientos que forman parte de un
tema, etc.

Se elaboraron 2 versiones del instrumento: una para las escuelas ordinarias y ciclicas, y otra para la escuela de
educacion especial. La version correspondiente a la escuela ordinaria y ciclica (rural) consta de 30 items, que se pue-
den evaluar seglin una escala con tres opciones de respuesta, con un texto en cada una de ellas al que le corresponde
una puntuacion (0, 1 o 2). Los items se agrupan en 5 dimensiones:

1. Disefio instruccional: 6 items, por ejemplo: Pido a los alumnos autoevaluaciones de su comportamiento
comunicativo durante las actividades de lengua oral en clase.

2. Gestion de la conversacion por parte del docente: 6 items, por ejemplo: Respondo a las interacciones comunicativas
iniciadas por los alumnos.

3. Gestidn de la conversacion por parte de los alumnos: 3 items, por ejemplo: Los alumnos gestionan su participacion
en la conversacion sin que yo dé turnos de palabra.

4. Funciones comunicativas y estrategias del docente: 8 items, por ejemplo: Enserio a dar informacion.

5. Funciones comunicativas de los alumnos: 7 items, por ejemplo: Los alumnos utilizan formulas de interaccion
social.
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De los 30 items, 15 estan vinculados a acciones docentes (por ejemplo: Modero la gestion de turnos con la fina-
lidad de que participen todos los alumnos), 11 a acciones del alumnado (por ejemplo: Los alumnos sintetizan y/o
extraen conclusiones) y 4 a acciones en que estdn ambos implicados (por ejemplo: La disposicion del mobiliario, de
los alumnos y del docente se ajusta a las caracteristicas de la actividad).

En la version utilizada en la escuela de educacion especial se anadieron 10 items con el objetivo de que se ajustara
a los perfiles de aprendices con mayores necesidades de apoyo en su desarrollo lingiiistico. Estos correspondian a
funciones y estrategias del docente (5 items, por ejemplo: El docente promueve encadenamientos durante la conver-
sacion) y las correspondientes funciones de los alumnos (5 items, por ejemplo: Los alumnos continuan el enunciado
que ha iniciado el docente).

En las primeras pantallas de la herramienta digital aparece informacion sobre cada una de las dimensiones y sobre
la manera de contestar (ver Figura 1).

Contextua- w . ’ - -
.., Inicia Responder cuestionario . Completa ficha sobre la sesion observada
lizacién
Reflexion - . o . . ;
Lee enunciado del item 1 Lee explicacién del item 1 Lee ayuda sobre el item 1

Evaluaciéon Lee posibilidades de respuesta
item 1

Reflexion ] Gl o - ’
Lee enunciado del item 2 Lee explicacién del item 2 Lee ayuda sobre el item 2
. . Puede anotar un comentario

Se repite el ciclo de reflexion-evaluacion para cada item hasta completar los 30 o 40, segtin version de la herramienta.

Evalua item 1 Puede anotar un comentario

Evaluacién Lee posibilidades de
respuesta item 2

Toma de

Selecciona 3 items Cierra herramienta

decisiones

Figura 1. Diagrama que ilustra las acciones llevadas a cabo por las maestras durante el proceso de evaluacion de una
sesion y toma de decisiones para la clase siguiente.

Antes de responder los items, el docente completa una ficha con los datos de la sesion de clase que autoevaluara
(fecha, nimero de alumnos, materia y una breve descripcion de la sesion). La pantalla de cada item incluye: su titulo;
su definicion; un texto que proporciona informacion sobre lo que puede hacer el docente para incorporar la accion a
su practica; las tres opciones de respuesta para autoevaluar el item, y un espacio abierto para anotar un comentario o
reflexion. Después de la autoevaluacion de los items, en una ltima pantalla, se pide al docente que tome 3 decisiones
de mejora, esto es, que elija tres de los 30/40 items para incorporarlos a su practica durante las siguientes clases.

La puntuacion maxima que permite alcanzar la herramienta EVALOE-SSD es 60 (30 items X 2 puntos maximo
cada item) y en la version de educacion especial es 80 (40 items x 2 puntos maximo cada item).

Observacion no participante

Las investigadoras utilizaron la técnica de la observacion no participante (Hernandez et al., 2014) para evaluar algu-
nas de las sesiones de clase de las maestras de los GI y de los GC. A pesar de que la herramienta principal usada en
este estudio esta disefiada principalmente para ser usada por las maestras, las investigadoras la usaron como recurso
de contraste y de formacion.

Reuniones maestra-investigadora

Como técnica de recogida de datos se realizaron y registraron en audio un conjunto de reuniones entre las cuatro maes-
tras de los grupos de intervencion y las investigadoras, realizadas durante el proceso de recogida de datos (6 meses). El
objetivo principal de estos encuentros de caracter semiabierto era generar espacios de reflexion, en los que las docentes
tuviesen la oportunidad de compartir lo que estaban aprendiendo con la herramienta digital, los cambios que estaban
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introduciendo, el uso que hacian, asi como los cambios que detectaban en sus alumnos, con relacion a la competencia
comunicativa oral y a la motivacion por las actividades propuestas. También se plantearon como espacios para expresar
su satisfaccion por sus progresos como docentes, asi como para valorar el instrumento, las dificultades surgidas y de-
tectar aspectos de mejora, que podrian ser utiles para una posterior revision y validacion por parte de las investigadoras.

Previamente a la reunion se establecieron los objetivos y el guion para su desarrollo. El guion de la primera reunién
consistié en proporcionar informacion sobre el proceso que se seguiria durante los 6 meses. El guion de la segunda,
tercera y cuarta reunion consistié en preguntas vinculadas a: 1) el uso que las docentes estaban haciendo de la herra-
mienta; 2) el grado en el que les estaba siendo util y la satisfaccion respecto a las mejoras detectadas en el uso de sus
estrategias y las habilidades de los alumnos; 3) los problemas que iban detectando mediante el uso de la herramienta;
y 4) ideas para mejorar la herramienta. El guion de la iltima reunion consistio en un conjunto de preguntas centradas
en conseguir una valoracion final de la herramienta y de las mejoras detectadas, asi como de los aspectos mejorables.

Técnicas e instrumentos de analisis de datos

Para el andlisis de las reuniones entre las maestras y las investigadoras se elabord un sistema de categorias para
clasificar los comentarios de las docentes. Teniendo presente que el tema principal de la reunion era variable y que
en ocasiones las docentes se referian a mas de un tema, las citas emitidas por las docentes se organizaron en tres
categorias relacionadas con:

1. Mejoras en docente-alumnos (MDA): se refieren a los cambios introducidos en las clases por parte de las maestras
y los alumnos.

2. Dificultades con el instrumento (DIF): se refieren a los aspectos negativos de la herramienta.

3. Satisfaccion con la mejora docente (SAT): recogen los comentarios positivos de caracter general por su
participacion en el proceso de desarrollo docente y los aprendizajes realizados.

Tres investigadoras participaron en el proceso de elaboracion de las categorias y en el posterior analisis de los
registros en audio de las reuniones mediante el sistema de categorias, con un grado de acuerdo obtenido mediante el
coeficiente de fiabilidad entre observadores del 100%.

Procedimiento

Una vez que las familias y las maestras firmaron el consentimiento informado, se distribuyeron las ocho maestras
entre las cinco investigadoras: investigadora 1 (casos 1 y 2); investigadora 2 (casos 3 y 5); investigadora 3 (casos 4 y
6); investigadora 4 (caso 7); investigadora 5 (caso 8). A continuacion, se reunio cada investigadora con la correspon-
diente maestra del grupo de intervencion (GI) y acordaron que estas tratarian de utilizar una vez por semana la herra-
mienta digital como recurso de formacion para: 1) autoevaluar una de sus clases; 2) reflexionar sobre su practica; 3)
tomar decisiones; e 4) incorporar cambios en sus clases. Cada investigadora realiz6 una observacion no participante
de una sesion inicial de clase de la maestra asignada con sus alumnos, tanto del GI como del GC, la cual se evaluo
con la herramienta EVALOE-SSD (Figura 2).

Periodo de 6 meses

Auto-evaluacion sesion clase
semanal y reunion mensual con

4 maestras Gl Auto-evaluacion inicial sesion . . Reunidn final con la
de clase investigadora investigadora
4 investigadoras Gl Evaluacion | sesion de Evaluacion sesion clase mensual y Reunién final con la
cl reunién con maestra maestra

4 maestras GC

Evaluacion inicial sesion Evaluacion final sesion
de clase clase

4 investigadoras GC

Figura 2. Diagrama que ilustra las tareas desarrolladas por las maestras y las investigadoras durante el proceso de
recogida de datos.

Una vez realizada la primera observacion (noviembre), las investigadoras de los grupos de intervencion (GI)
compartieron con sus correspondientes maestras la EVALOE-SSD como recurso de desarrollo docente mediante un
enlace enviado por correo electronico, para su cumplimentacion. Las maestras del GI utilizaron la herramienta digital
durante seis meses, siguiendo el protocolo que aparece en la Figura 1.
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Por su parte, las investigadoras realizaron 5 observaciones no participantes (una inicial, tres intermedias y una
final) de cada maestra del GI y se reunieron con ella después de cada observacion. Durante estas reuniones la in-
vestigadora y la maestra conversaban sobre la herramienta, la manera como la estaban usando y los elementos que
consideraban que eran mejorables. Al final de los seis meses realizaron una ultima reunion para valorar los cambios
en el uso de la herramienta durante todo el proceso y su participacion. Por su parte, las investigadoras realizaron una
observacion de una sesion de clase de las maestras y los alumnos del GC, al final del curso (mayo).

Resultados

Puntuaciones obtenidas en las autoevaluaciones y evaluaciones con EVALOE-SSD

Las Figuras 3, 4, 5 y 6 muestran la evolucion de las puntuaciones de las autoevaluaciones de las maestras de los
casos Gl y las evaluaciones de las investigadoras de los casos Gl y GC.

En primer lugar, la Figura 3 presenta los resultados correspondientes al GI (caso 1) y GC (caso 2) de dos escuelas
ordinarias de educacion infantil. Se observa el progreso (de 24 a 49) de las autovaloraciones de la maestra del caso
1 y las puntuaciones de la investigadora (de 11 a 40) a lo largo de los seis meses. En el caso 2 (GC), se observa una
puntuacioén inicial (18) y final (19) muy similares por parte de la investigadora.
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Primer Ultimo
registro  ==@uw(Caso_1 (inv.) e=@==Caso_1 (maestra) Caso_2 (inv.) registro

Figura 3. Puntuaciones de la maestra de educacion infantil de escuela ordinaria (caso 1 GI) y de la investigadora (casos
1 Gl y caso 2 GC). Se incluye comparacion de medianas (Me) de primera y segunda fase del proceso de autoevaluacion.
Nota: Eje horizontal = nimero de registros con el instrumento; eje vertical = puntuacion obtenida.

En la Figura 4 presentamos los resultados correspondientes al contexto de las escuelas ciclicas de educacion in-
fantil: caso 3 (GI) y caso 5 (GC). Se observa que la maestra del caso 3 usa la herramienta en seis ocasiones, menos de
las esperadas, y que después de un descenso en la segunda autoevaluacion (20) respecto de la primera (30), las pun-
tuaciones en general se incrementan, con un ligero descenso en la ultima (33). Las puntuaciones de la investigadora
también ascienden progresivamente (de 22 a 40) excepto en la ltima sesion (31). En relacion con el GC (caso 5), se
observa una puntuacion inicial por parte de la investigadora igual que la obtenida al final (30).
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Figura 4. Puntuaciones de la maestra de educacion infantil de escuela ciclica y de las investigadoras (casos 3 y 5). Se
incluye comparacion de medianas (Me) de primera y segunda fase del proceso autoevaluacion. Nota: Eje horizontal =
numero de registros con el instrumento; eje vertical = puntuacion obtenida.
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A continuacion, en la Figura 5, se recogen los resultados del contexto de escuela ciclica correspondiente a los
estudios de primaria. Se observa el progreso (de 34 a 53) que hace la maestra del GI (caso 4) respecto a las puntuacio-
nes que realiza en seis ocasiones, de la misma manera que las puntuaciones de la investigadora (de 9 a 35). En el GC
(caso 6), se obtiene una puntuacion inicial por parte de la investigadora (16) muy similar a la obtenida al final (19).

55
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Figura 5. Puntuaciones de la maestra de educacion primaria de escuela ciclica y de las investigadoras (casos 4 y 6). Se
incluye comparacion de medianas (Me) de primera y segunda fase del proceso de autoevaluacion.
Nota: Eje horizontal = nimero de registros con el instrumento; eje vertical = puntuacion obtenida.

Finalmente, en la Figura 6, se presentan los resultados correspondientes al contexto de educacion especial: caso 7
(GI) y caso 8 (GC). Destaca el progreso que hace la maestra del GI (caso 7) a lo largo de los 14 usos (de 21 a 52), de
la misma manera que las puntuaciones de la investigadora (de 10 a 44). Sin embargo, en el GC (caso 8), se observa
una puntuacion inicial (20) por parte de la investigadora muy similar a la obtenida al final (18).

1 2 3 4 5 6 74 8 9 10 11 12 13 14

Primer Ultimo
registro em@mm(Caso 7 (inv.) e=8==(Caso 7 (maestra) Caso_8 (inv.) registro

Figura 6. Puntuaciones de la maestra de educacion especial y de las investigadoras (casos 7 y 8). Se incluye
comparacion de medianas (Me) de primera y segunda fase del proceso de autoevaluacion. Nota: Eje horizontal =
numero de registros con el instrumento; eje vertical = puntuacion obtenida.

Para el estudio de la tendencia de la progresion en el tiempo de los datos obtenidos en los casos 1, 3,4y 7, se analizo el
ajuste lineal de cada serie para obtener una minima significacion estadistica del posible ajuste a una funcioén incremental.
No importaba tanto si el incremento era lineal o no, puesto que el objetivo de este trabajo no consistio en la determina-
cion del modelo de cambio. La idea fundamental se centr6 en que dicho cambio fuera sostenido y creciente. La Tabla 3
muestra los valores de ajuste obtenido en las cuatro maestras analizadas, de los cuatro GI. El valor positivo de fi indica
el caracter incremental de las series. En el caso de las maestras del Caso 1y Caso 7 se observa una muy alta significacion
estadistica, como lo indican los valores de significacion, asi como los valores elevados de los coeficientes de determina-
cion. En el caso de las maestras de los casos 3 y 4, los datos aqui presentados son meramente descriptivos puesto que la
serie temporal es excesivamente corta. Sin embargo, apuntan una idéntica tendencia que en el resto de casos.
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Tabla 3. Valores de ajuste obtenido en las cuatro maestras analizadas de los cuatro GI

Maestra Pefrémetro Ajust_e funciéon Sienificacion Coeﬁci.e:nte.de
(GI) lineal f; lineal = Determinacion
Caso 1 1.821 F(115=68.108 p<.001 R’=.820
Caso 3 2.001 Fa9=2.165 p=.215 R’ =351
Caso 4 3.200 F 115 =4.591 p=.099 R*= 534
Caso 7 2.290 F 15 =15.884 p=.003 R’ = 614

Percepcion de las maestras sobre su participacion

Respecto a la percepcion de las maestras sobre su participacion en el proceso de desarrollo docente (objetivo 2), la
Tabla 4 presenta una seleccion de las valoraciones, opiniones y reflexiones de las maestras mas representativas de los
GI (casos 1, 3,4 y 7) expresadas durante la tltima reunion, después de la tltima observacion.

Tabla 4. Reflexiones de las maestras de los grupos de intervencion (GI) sobre la utilidad de la EVALOE-SSD durante la

ultima reunion realizada con la investigadora correspondiente.

Caso 1

Caso 3

Caso 4

Caso 7

C1. “Veo que hemos hecho
mucho trabajo, veo la
diferencia cuando hablan entre
ellos. Han empezado a hacer
preguntas mds estructuradas
cuando se dirigen a mi”.

MDA

C1. “En ocasiones pensé que el
instrumento no estaba adaptado
para el nivel de infantil. A

veces usa un vocabulario muy
complejo”.

DIF

C1. “He visto mejoras (...)
se muestran mds abiertos

y participativos, y me ha
ayudado a pensar en las
clases de manera diferente”

MDA

Cl. “Me ha ayudado a ser
menos directiva y a facilitar
que los alumnos inicien la
interaccion”.

MDA

C2. “Yo también estoy
disfrutando el hecho de poder
trabajar de otra manera

en esta escuela (...) estoy
pudiendo trabajar mas la
lengua oral”.

SA

C2. “Una dificultad es el tiempo
que tienes para invertir ... son
demasiadas cosas y no tenemos
tiempo para hacerlo ..."

DIF

C2. “He aprendido a enseniar
a los alumnos a hacer mas
preguntas, mds variadas, en
diferentes momentos, y no
solo para hablar del fin de

semana’.

MDA

C3. “No hemos trabajado de
esta manera antes, y me gusta,

»

a los niiios les gusta también”.

SAT

C3. “No me gusta observarme y
autoevaluarme de una manera
planificada, ni que los nifios

lo hagan, tan conscientes. El
aprendizaje tiene lugar a través
de la imitacion. No creo que esto
deba hacerse ast en infantil”.

DIF

C3. “Me ha ayudado a dar
mds importancia a la lengua
oral en todas las actividades,
y no solo cuando se trabaja
especificamente lenguaje
oral”.

MDA

C4. “Nuevos desafios como
este en el que se tienen que
autogestionar y autorregularse,
me gustan. Es dificil porque
estan acostumbrados a hacer
lo opuesto a esto, pero bueno,
gradualmente lo hacen”.

MDA

C4. “Me motivo mucho el
hecho que mientras usaba
el cuestionario, me estaba
capacitando para enseriar
la lengua oral en la clase de
forma mds adecuada”.

SAT

C5. “Estoy contenta de haber
participado en este estudio.
Al principio tenia miedo, pero
lo he disfrutado mucho. He
aprendido, y eso es algo que
me gusta, y estoy muy feliz”.

SAT

CS5. “Ya he usado algunas de
las estrategias que contiene
el instrumento, pero menos
de lo que me gustaria. Ahora
las tengo en mente todo el
tiempo .

MDA

Nota: C = Comentario; DIF = Dificultades con el instrumento; MDA = Mejoras docente alumnos; SAT = satisfaccion con la mejora docente.
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En la Tabla 5 se presenta una sintesis de los aspectos mejorables de la herramienta, asi como las decisiones toma-
das por el equipo de investigacion a partir del analisis de las sugerencias y comentarios de las maestras respecto a los
cambios que seria necesario introducir en la version revisada.

Tabla 5. Sintesis de las valoraciones de las maestras de los casos Gl y decisiones tomadas por el grupo de investigacion
en relacion con la revision de la herramienta digital EVALOE-SSD.

Valoraciones de las cuatro maestras . . . . ., .
Propuestas de modificaciones a introducir en la version revisada de la

de los casos GI con respecto a la 1* . .
herramienta digital

version del sistema digital

“Hay items que resultan mas complejos

Establecer diferencias de complejidad entre los items.
que otros”. (RFEO_Casol) )

“Resulta pesado leer la formulacion del . . .
, , o Simplificar la manera de responder, por ejemplo, con tres colores diferentes, que sean
item y después leer las tres posibilidades

ienificativos.
de respuesta”. (RFEC_Caso3) SIgnIeatives

B . o, , Elaborar un conjunto de apoyos o ayudas de tipo diverso para que el docente tome
No es suficiente la explicacion del item .. , ) . . ,
. decisiones mas adaptadas y precisas: 1) revisar el texto escrito y tratar de que sea mas

y con la ayuda por escrito para entender . . 0. . , o
i . . comprensible, atractivo y 1til; 2) incorporar cortes de video; 3) elaborar vifetas en las

el item y para tomar decisiones”.

(RFEC Casod) que se recoja alguna secuencia real observada en alguna clase; 4) registrar en audio

algunas explicaciones.

Introducir un algoritmo en el sistema digital con el fin de que el cuestionario que

se genere en la primera autoevaluacion de la maestra no incluya los 30 items y que,

“Es demasiado largo”. (RFEE_Caso7) g . P . y yd
- progresivamente, a partir de los resultados de las autoevaluaciones, se vayan generando

cuestionarios que incorporen mas items, hasta llegar a los 30.

“Cuando es el momento de tomar L, . R
. . . Proponer seis items como resultado de un algoritmo a partir de las respuestas de
decisiones no se tienen criterios y . . .
, . . la maestra en las autoevaluaciones anteriores de los que tengan que elegir 3. En el
ademds no se recuerda la informacion

relacionada con cada item”. (RFEO_
Casol)

momento de la eleccion es necesario que la maestra pueda revisar la descripcion de los
6 items, asi como las ayudas de diferente tipo vinculadas a los items.

B L, Generar un cuadro resumen al final de cada autoevaluacion que recoja todos los items
‘Al final de cada autoevaluacion no . . . . . ,

L . del cuestionario y las respuestas en forma del color elegido (verde, naranja, rojo), asi
se sabe la puntuacion ni las decisiones

como marcar de alguna manera las decisiones tomadas, por ejemplo, introduciendo
tomadas”. (RFEE_Caso7) € por€jemp

alguna sefial en los tres items elegidos.

“Cuando se realiza una nueva ., . .
., Antes de cada autoevaluacion, la maestra puede revisar el mismo cuadro resumen que
autoevaluacion no se recuerda el

ha aparecido al final de la autoevaluacion anterior y también todas las autoevaluaciones
resultado de la anterior”. (RFEO P Y

anteriores que ha realizado.

Casol)
“Algunos items no estan ajustados al Generar diferentes versiones del instrumento en funcion del nivel y del contexto
nivel educativo”. (RFEC_Caso3) educativo, ajustando también el tipo de ayudas o la manera como se presentan.

Nota: RF = Reunion Final, EO = Escuela Ordinaria, EE = Escuela Especial, EC = Escuela Ciclica.

Se trata de informaciones de caracter estrictamente técnico, vinculadas a su usabilidad y accesibilidad, por ello no
han sido analizadas con las categorias de la Tabla 4.

Discusion

Respecto al primer objetivo, en todos los casos, se produce un incremento en las puntuaciones realizadas por las
maestras de los GI, aunque se detectan diferencias respecto al uso que hacen de la herramienta. Mientras que las
maestras de la escuela ordinaria y de educacion especial llevaron a cabo 17 y 14 usos respectivamente, las dos maes-
tras de escuela ciclica la utilizaron tinicamente en 6 ocasiones. Las evaluaciones por parte de las investigadoras ponen
de manifiesto que se ha producido una mejora en todas las maestras de los GI. En cambio, las evaluaciones iniciales
y finales de las cuatro maestras de los GC se mantienen estables. Werner, Linting, Vermeer y van [Jzendoorn (2016)
establecen en 10 horas el umbral minimo de duracion para que una formacion centrada en la lengua tenga impacto
relevante. Eger, Fukkin y Eckhardt (2018), en un metaestudio, identificaron que la relacion entre la duracion y el
efecto, sin embargo, no es linear sino curvilinea.



Gracia, M.; Jarque, M. J.; Riba, C.; Vega, F. Rev. investig. logop. 10 (2), 2020: 137-149 145

Los resultados, pues, indican que el uso de la EVALOE-SSD durante seis meses y las reuniones entre las maestras
y las investigadoras, han promovido cambios en la practica docente de las maestras del GI respecto a la gestion de la
conversacion, el disefio instruccional y el uso de estrategias de ensefianza de la lengua oral, y también han repercutido
en las caracteristicas y el tipo de participacion de los alumnos (Gracia et al., 2020).

En este sentido, la herramienta ha funcionado como un recurso que ha permitido a las docentes reflexionar sobre
lo que entienden por ensefar y aprender, situando a los alumnos como aprendices en un contexto en el que pueden
aprender casi tanto de sus compaifieros como del docente, dialogando, discutiendo, planteando perspectivas diversas,
etc. (Arendt, 2019; Cabell et al., 2015; Clarke et al., 2016; Farrell, 2007; Mercer et al., 2019).

Los alumnos, por su parte, a partir de los cambios introducidos por las docentes en sus clases, han incorporado
acciones relacionadas con la mayor participacion, las habilidades de gestion de la conversacion, el uso del lenguaje
con propositos diversos (preguntar, aportar informacion, resumir...), o el aprovechamiento de las estrategias de las
docentes para mejorar sus producciones (a partir de una expansion de la maestra, por ejemplo). Estrategias como la
expansion o el recast contribuyen no solo al incremento del Iéxico (Cabell et al., 2015), sino también respecto a la va-
riedad y complejidad de las construcciones gramaticales (Cleave et al., 2015). Tomasello (1999) destaca la importancia
del aprendizaje mimético para el lenguaje como forma de expandir los propios recursos, la perspectiva y la accion.

Los resultados van en la misma linea que otros trabajos centrados en la mejora de las conversaciones docente-
aprendiz (Cabell et al., 2015; Fukkink y Tavecchio, 2010; Pence, Justice y Wiggins, 2008; Pianta et al., 2008; Powell,
Diamond, Burchinal y Koehler, 2010; van der Veen et al., 2017; Wasik, Bond y Hindman, 2006. Ver los metaestudios
de Eger et al., 2018 y Werner et al., 2016), pero se diferencia de ellos en la metodologia. Mientras en buena parte de
las investigaciones los docentes son formados mediante un curso o un asesoramiento presencial, que puede incluir
elementos de coaching (Wasik et al., 2006) y/o el visionado de muestras en video de sus propias intervenciones (Fuk-
kink y Tavecchio, 2010; van der Veen et al., 2017), en nuestra investigacion los procesos de reflexion se realizan, fun-
damentalmente, de forma autonoma mediante el uso de la herramienta digital y la reflexion sobre la propia practica.

Otra diferencia importante reside en la edad de los alumnos participantes. La mayoria de las intervenciones tiene
lugar en la etapa infantil (primero y segundo ciclo), mientras que la EVALOE-SSD esta disefiada para ser utilizada
en infantil y primaria y secundaria adaptada. En el metaestudio de Eger et al. (2018) no se incluye ningun estudio
relativo a Primaria (n=43, intervalo 1 a 7 afios en los criterios de inclusion) y en el Langeloo et al. (2019) cuenta con
8 de los 31 contemplados.

A diferencia de algunas investigaciones que plantean el uso de tecnologia educativa con el fin de mejorar la com-
petencia oral (Hopkins, 2013; Shield y Kukulska-Hulme, 2006), la EVALOE-SSD ha contribuido a que las maes-
tras participantes de los GI mejoren su practica docente respecto a como usan la lengua oral en sus clases, con sus
alumnos, en situaciones interactivas. Este trabajo supone un importante aporte cientifico puesto que, como sefialan
investigadores como Girolametto, Weitzman y Greenberg (2003) o Piasta et al. (2012), los maestros hacen poco uso
de las estrategias responsivas que fomenten la participacion de los aprendices en las conversaciones.

Por otro lado, la EVALOE-SSD se dirige directamente a fomentar el aprendizaje mediante la conversacion entre
iguales, como es defendido por Arendt (2019) o Morek (2014), con el fin que esta posibilite desplegar los patrones in-
teractivos que apoyan la adquisicion del lenguaje (acquisition-supporting patterns) como mecanismos que explican
el aprendizaje. Considerar el alumno como un miembro responsable de la conversacion, que actia cooperativamente
y de forma activa en su gestion, comporta efectos en su adquisicion discursiva (Heller, 2014; Quasthoff'y Will, 2014).

La perspectiva socio-interactiva que estd en la base de la herramienta concibe al alumno como un aprendiz activo,
en proceso de construccion de su identidad y como hablante de una o mas lenguas (Garcia, 2018). Aprendiz que usa
su lengua para incorporar los contenidos del curriculum y para continuar aprendiendo su/s lengua/s de uso habitual,
que es consciente de como la usa y de las estrategias que va adquiriendo para reflexionar sobre diferentes aspectos
vinculados (Lynett, 2019; van der Veen et al., 2017). Lo mismo podemos decir de los maestros, puesto que entende-
mos que esta herramienta digital puede ayudarles a desarrollar su identidad como docentes que innovan, reflexionan,
se interrogan, tratan de cambiar sus expectativas respecto a sus alumnos y a su rol como acompafiantes del proceso
que estan siguiendo los aprendices en un entorno formal, pero cada vez mas influido por otros contextos, y con limi-
tes menos definidos (Brown y Heck, 2018; Correa, Fernandez, Gutiérrez-Cabello, Losada y Ochoa-Aizpurua, 2015;
Esteban-Guitard y Moll, 2014; Romero et al., 2014).

En cuanto a los resultados vinculados a la percepcion de las maestras sobre su participacion en el proceso, a partir
del analisis de sus comentarios, se pone de relieve que la herramienta les ha ayudado a reflexionar sobre su practica
y su contribucion al desarrollo de la competencia comunicativa oral de sus alumnos. En otras palabras, los resultados
obtenidos a partir de las puntuaciones de las propias maestras y de las investigadoras son coherentes, en general, con
sus percepciones. El uso de la herramienta ha promovido que las maestras hayan analizado sus clases respecto a las
mejoras en sus propias acciones y en las de sus alumnos, asi como en relacion con la satisfaccion general que les
genera haber participado en el proceso de desarrollo profesional y de tener la percepcion de haber aprendido, progre-
sado y mejorado. En el estudio de Fukkink y Tavecchio (2010), las docentes también mostraron su satisfaccion por
la parte de la intervencion relativa al analisis de los videos y una mayor confianza en su trabajo, pero no con relacion
al reconocimiento del propio trabajo, en términos generales.

En algunos casos, no obstante, los resultados indican que las maestras no han valorado el proceso como algo
positivo. El analisis conjunto de estos dos resultados parece indicar que las maestras que han realizado menos usos,
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a las que podriamos asignar el perfil de poco implicadas en el proceso de formacion, son aquellas que llevan a cabo
comentarios negativos sobre la herramienta y su participacion en el proceso de desarrollo docente (caso 3), o no
realizan comentarios sobre las mejoras que ellas o sus alumnos han introducido en las clases (casos 3 y 4). Pence et
al. (2008) destacan que la fidelidad de los docentes en la implementacion de procesos instruccionales centrados en
la lengua depende de diversos factores, entre los que destaca las caracteristicas del docente, las caracteristicas de la
escuela/aula y las de propio curriculum. Queda para futuras investigaciones explorar qué elementos han contribuido
o no a la fidelidad de los docentes en el uso de la EVALOE-SSD.

Estos resultados no nos sorprenden, puesto que son un reflejo de la necesidad de encontrar sentido a cualquier
proceso de aprendizaje para poder tener una disposicion favorable a realizar el esfuerzo que supone (Coll, 2001).
Nos conduce a pensar que algunas maestras puedan necesitar un mayor grado de ayuda por parte de una persona
experta, como podria ser un/a logopeda o psicopedagogo/a. En este sentido, la propuesta de desarrollo docente podria
mejorarse si se complementase con un asesoramiento colaborativo presencial (Martin y Solé, 2011; Schachter, Spear,
Piasta y Logan, 2016; Gracia et al., 2020).

Por otro lado, las sugerencias de mejora por parte de las maestras han supuesto una gran ayuda a las investiga-
doras (Gracia et al., 2020) para identificar aspectos mejorables y hacer propuestas concretas de cambio para obtener
una mayor usabilidad en la linea de lo que plantean trabajos que se centran en el uso de los recursos digitales en la
formacion de docentes (Uerz et al., 2017; Lund et al., 2014; Zinger et al., 2017).

En conjunto, es posible afirmar que se observan diferencias entre las maestras que han participado en la interven-
cion respecto a su percepeion de las ecologias de aprendizajes mediadas por las TIC (Guitert, 2013) y de su utilidad
para su desarrollo profesional. La necesidad de formacion a lo largo de la vida es evidente, pero supone un reto para
investigadores y formadores (logopedas, psicopedagogos, asesores...) encontrar la manera de llegar a los docentes
a través de la tecnologia. Los maestros —y los formadores— no pueden quedar al margen de la sociedad de la cultura
digital o Sociedad Movil Céntrica (SMC), ni de los retos que éstas pueden provocar como consecuencia de una nue-
va ecologia en red configurada por la penetracion masiva de lo digital en la vida cotidiana y en sus propios textos
(Garcia, 2018; Gonzalez-Patifio y Esteban-Guitart, 2014; Suarez-Guerrero, Lloret-Catala y Mengual-Andrés, 2016).
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