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INTRODUCCION

Desde la Declaracién de la Sorbona en 1998, y méas especificamente con la
Declaracién de Bolonia que tuvo lugar un afio después, se ha venido trabajando en el
desarrollo del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), cuya caracteristica
principal es la armonizacién de la Educacién Superior en diferentes paises europeos.
Para lograr esto, se establecié el Sistema Europeo de Transferencia de Créditos
(ECTS), que es comun en los paises del EEES y requiere resultados de aprendizaje
similares, centrados en la adquisicion de competencias (Rodriguez, 2011). Ser
competente requiere ser capaz de utilizar el conocimiento existente para realizar una
tarea (DeSeCo, 2002), lo cual implica la adquisicién de habilidades que aseguren un
desarrollo personal, social y profesional completo. La ensefianza de competencias en
la educacién universitaria se basa en los Descriptores de Dublin, desarrollados por el
Marco Espaiiol de Cualificaciones para la Educacién Superior en nuestro pais (Real
Decreto 1027/2011). Aunque el Consejo de la Unién Europea (2006) destaca diversas
competencias clave que la sociedad actual deberia adquirir, consideramos que hay
una competencia que merece especial atencién en la educacién superior y que a
menudo ha sido denostada: la competencia oral.

La competencia oral implica la capacidad de expresar e interpretar conceptos,
pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de forma oral, y de interactuar
lingiiisticamente de manera apropiada y creativa en una amplia gama de contextos
sociales y culturales (Consejo de la Unién Europea, 2006). La competencia de
comunicacion oral estd estrechamente vinculada a la habilidad de percibir las
reacciones de los demds, adaptarse al entorno y, por ende, a los aspectos emocionales
y de autorregulacién. Por lo tanto, no resulta sorprendente que la competencia oral
mantenga una conexién estrecha con la Inteligencia Emocional (IE) (Alghorbany y
Hilmi, 2019; Chang y Hu, 2017). En este sentido, varios estudios sefialan una
correlacién positiva entre la competencia oral y la IE, como indican Jorfi et al. (2014)
y Moradi-Dasht y Noorbakhsh (2014). Por otro lado, es importante considerar que la
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competencia oral se desarrolla de la mano de la competencia lectora. Por lo tanto, se
espera que la autorregulacién en la comprensién lectora esté relacionada con la
autoeficacia en competencia oral. Trabajos como los de Clarke et al. (2010) o Flavell
(1979) han identificado esta conexion.

La competencia oral resulta fundamental para los estudiantes que pronto
ingresardn al &mbito profesional, donde estas habilidades seran indispensables. Sin
embargo, a pesar de la importancia que se puede atribuir a esta competencia, la
ensefianza de la competencia oral es escasa en la educacién universitaria, incluso
siendo los propios estudiantes los que destacan su falta de formacién en esta habilidad
(Maldonado et al., 2022; Yusoff, 2010). Debido a las evidentes limitaciones que el
sistema universitario tiene en la ensefianza de esta competencia, se hace necesario en
primer lugar delimitar qué aspectos se asocian a una comunicacién oral efectiva. Una
aproximacion a este problema surge de los planteamientos realizados en estudios
sobre la ensefianza de la lengua oral desde una perspectiva pragmatica (Gracia, Vega,
y Galvan-Bovaira, 2015; Gracia et al, 2021), los cuales analizan situaciones de
interaccién en contextos de educacién superior. Dentro de esta aproximaciéon se
diferencian cinco dimensiones o &mbitos de contenido que deben ser explorados. La
primera dimension, Gestion de la interaccion, hace referencia a la capacidad para
gestionar la interaccién en red. Comprende elementos relacionados con: (1) el uso de
marcadores interactivos que favorecen la participacién en red, tanto lingiisticos
como gestuales (Schegloff, 2015; Selting, 2010), (2) la participacién en turnos
comunicativos (Kuhn et al,, 2013), (3) la gestién de la participacion, y (4) el uso de
estrategias de cortesia (Calsamiglia y Tus6n, 1999; Cuenca, 2007).

La segunda dimensiéon, Multimodalidad y prosodia, que comprende los siguientes
elementos: (1) la capacidad de poner en marcha los recursos multimodales (gestos
manuales, faciales y corporales) que caracterizan la interaccién social y que
contribuyen cualitativamente a la expresion verbal (Miiller et al., 2013; Miiller et al.,
2014; Payrat6, 2013),y (2) el uso de la prosodia, la capacidad de poner la locucién al
servicio de la expresién clara del contenido y la transmisién de emociones
(entonacién en las diferentes construcciones lingiiisticas - curvas entonativas y
acento prosddico— y caracteristicas que presenta la locucidn, tanto con relacién a
elementos prosddicos como paralingiiisticos - la intensidad, la velocidad, el tono y la
articulacion—) (Selting, 2010).

La tercera dimensién, Coherencia y cohesidén textual, incluye: (1) la coherencia,
es decir, la exposicién, agrupacién y secuencia de las ideas que proporcionan un
sentido unitario y un caricter completo al contenido de la informacién (Bublitz,
2011), y (2) la cohesion textual (conexién entre fragmentos y oraciones mediante
conectores y tratamiento de la informacién mediante marcadores discursivos u
operadores modales) (Gracia et al,, 2015).
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La cuarta dimensién, Estrategias argumentativas, incluye los elementos que
remiten a la capacidad de formular y argumentar razonadamente una posicién con el
objetivo de llegar a un consenso, atendiendo a los siguientes elementos: (1) la
formulacién de la tesis, (2) la validez de los argumentos, (3) la exposicién de
contraargumentos, (4) laidentificacién de falacias, (5) la formulacién de conclusiones,
(6) el uso de construcciones evidenciales que indiquen la fuente de la informacién, y
(7) el uso de patrones en la secuencia argumentativa (Felton et al.,, 2015; Leitfo, 2000;
Rapanta y Walton, 2016; Walton, 2006, 2013; Weinstock et al.,, 2004).

Finalmente, la quinta y ultima dimensién, Léxico y terminologia, remite a la
capacidad de expresién precisa y variada teniendo en cuenta (1) el 1éxico comuny (2)
la terminologia del 4rea (Cruse, 2011).

A partir de estas cinco dimensiones, se disefié el Test de Competencia Oral
Autopercibida (TCOA), el cual ha sido validado con éxito en estudiantes de Educacién
Secundaria Obligatoria (ver Gracia et al,, 2021), mostrando adecuadas propiedades
psicométricas en términos de fiabilidad y validez. El objetivo del presente trabajo es
identificar hasta qué punto el TCOA es aplicable en la Educacién Universitaria y cudles
podrian ser las principales necesidades de adaptacion del instrumento a esta
poblacién. Para ello, se ha llevado a cabo un disefio transversal de caracter
instrumental con una muestra de estudiantes universitarios.

METODO

Participantes

La muestra de participantes estd compuesta en su totalidad por estudiantes
universitarios (N = 319; 86,1% mujeres, edad media = 19,9 afios, DT edad = 3,0). El
muestreo se realizé por conveniencia, distribuyéndose la aplicacién del test entre
estudiantes de las facultades de Trabajo Social (57,1%), Psicologia (31,7%) y
Logopedia (10,7%) de la Universidad Complutense de Madrid (UCM), institucién en
la que desarrollan su actividad varios de los autores de este trabajo. Los estudiantes
cursaban casi en su totalidad 12 y 2° curso de sus correspondientes estudios de Grado
en el momento de aplicar el cuestionario (97,5%, el 2,5% restante cursaban 32 o 42
curso).

Instrumentos

EITCOA es uninstrumento disefiado para medir la competencia en comunicacién
oral a partir de las 5 dimensiones o factores definidos anteriormente y compuesto por
22 items: gestion de la interaccién (3 items; p. e.g., “Cuidas tu lenguaje para que tus
palabras no molesten a los demds”), multimodalidad y prosodia (4 items; p. e.g., “Eres
consciente de cémo tu tono de voz y volumen pueden afectar alos demds”), coherencia
y cohesion textual (6 items; e.g., “Utilizas expresiones o frases que marcan el final de
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tu discurso”), estrategias argumentativas (5 items; e.g., “Respaldas lo que quieres
decir con razones y argumentos”), y 1éxico y terminologia (4 items; p. e.g., “En una
conversacién, me vienen ficilmente a la mente palabras que expresan lo que quieres
decir”). Todos los items se construyeron con 7 categorias de respuesta ordenadas (1
= casinunca; 7 = siempre), y sin utilizar enunciados de cardcter inverso (i.e., redaccién
en sentido contrario respecto al total del instrumento, una puntuacién mayor refleja
un mayor nivel de competencia oral).

Procedimiento

Los datos se recogieron durante el segundo cuatrimestre del curso 2022/2023.
Para ello, se contact6 con profesores que tenian conocimiento o que formaban parte
del equipo de investigacion relacionado con el desarrollo y evaluacién del TCOA y se
les solicit6 que aplicasen dicho instrumento entre sus estudiantes. La aplicacién se
realizé on-line, utilizando un cuestionario disefiado mediante Microsoft Forms. Al
comienzo del cuestionario se incluia un apartado de consentimiento informado donde
se explicaba cémo serian gestionados los datos de los participantes. Este
consentimiento se validaba cuando los alumnos accedian a la cumplimentacién del
resto del cuestionario.

Andlisis de datos

En primer lugar, se realizaron andlisis preliminares de los items del TCOA a partir
de informacion descriptiva (valores perdidos, media, desviacion tipica, distribucién
de respuesta). En segundo lugar, se aplicé Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) para
tener una primera aproximacion tentativa a la dimensionalidad subyacente a los
datos. Se aplicé Andlisis Paralelo (AP) y se calcularon los autovalores a partir de la
matriz de correlaciones de Pearson. En tercer lugar, se aplicé Andlisis Factorial
Confirmatorio (AFC) con el fin de evaluar la dimensionalidad del instrumento. Se
pusieron dos modelos a prueba, siguiendo los resultados de la validacién en
Educacién Secundaria mostrados en el trabajo de Gracia et al. (2021). En un primer
momento, estos modelos fueron el propuesto inicialmente por los autores, consistente
en una solucién factorial de 5 factores correlacionados (las 5 dimensiones propuestas
a nivel tedrico), y un modelo bifactor con un factor general que recogia toda la
varianza comun a todos los items y 5 factores de grupo o facetas (coincidentes con las
dimensiones tedricas). Los resultados en Educaciéon Secundaria mostraron un
adecuado ajuste en ambas soluciones factoriales (5 factores correlacionados: CFI =
0,975, TLI = 0,971, RMSEA = 0,067, SRMR = 0,058, bifactor: CFI = 0,991, TLI = 0,989,
RMSEA = 0,042, SRMR = 0,042). No obstante, con los datos de estudiantes
universitarios ninguno de estos modelos obtuvo suficiente ajuste, por lo que
finalmente se evaltio exclusivamente un modelo compuesto por un Unico factor. Esta
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decisién sobre los modelos a analizar se sustenta sobre los resultados de la solucién
bifactor en estudiantes de Educacién Secundaria, ya que este modelo permite valorar
el grado en el que una medida puede considerarse como esencialmente
unidimensional. Segin Reise (2012) y Reise et al. (2013) la unidimensionalidad
esencial se puede evaluar a partir del célculo de los indices Explained Common
Variance (ECV) y omega jerdrquico (wH), con valores recomendados de ECV > 0,60y
de wH > 0,70. En el estudio de Gracia et al. (2021) el factor general de la solucién
bifactor obtuvo un ECV = 0,64 y un wH= 0,87, por lo que se puede asumir
unidimensionalidad esencial y recomendar el uso de una sola puntuacién global del
instrumento para evaluar la competencia oral de los estudiantes.

Por ultimo, se compararon los valores promedio obtenidos en las 5 dimensiones
tedricas tanto en el estudio en Educacién Universitaria como en el presente trabajo, y
se obtuvieron las correlaciones entre la puntuacién total del TCOA y medidas de
inteligencia emocional (mediante la Trait Meta-Mood Scale de 24 items, TMMS-24) y
de estrategias metacognitivas de comprension lectora (mediante la versién reducida
del Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory, MARSI-R, compuesto
por 15 items, mds un item de autopercepcién como lectores — variable LECTOR).
Todos los andlisis se realizaron mediante el programa R (R Core Team, 2021). Los
andlisis de estructura factorial se realizaron mediante el paquete psych de R (Revelle,
2015).

RESULTADOS

La muestra estd compuesta por estudiantes que contestaron a todos los items del
instrumento, por lo que no se producen valores perdidos ni omisiones. Los
estadisticos descriptivos de cada item, asi como sus enunciados, se recogen en la Tabla
1. No se observan distribuciones especialmente asimétricas, obteniéndose valores de
asimetria y de curtosis cercanos a cero. Al analizar la matriz de correlaciones de
Pearson se obtuvieron los siguientes 6 primeros autovalores: 8,04, 1,83, 1,40, 1,22,
1,01y 0,92. El AP sugiri6 una dimensionalidad subyacente a los datos compuesta por
5 factores, coincidente con el hecho de que los primeros 5 autovalores son superiores
a 1 (regla de Kaiser).
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los items que forman el TCOA

Factor ftem Media Mediana DT Asimet. Curtosis
En una conversacién en clase, cuando
quieres decir algo y no puede esperar, 44 4 2,13 -0,20 -1,32
pides permiso para intervenir.
GI Cuidas tu lenguaje de manera que tl’ls 5.3 6 1.49 0,64 0,42
palabras no molesten a los/las demaés.
Cuando hablan otros/a.s, pones atencién a 56 6 124 0,99 057
lo que dicen.
Utilizas el lenguaje corporal para hacerte 56 6 137 0,83 0,12
entender.
Las demads personas interpretan
claramente las emociones que expresas 5,4 6 1,50 -0,78 -0,23
MyP con la cara.
Eres consciente de cémo tu tono de voz y 5.4 6 146 081 013
volumen puede afectar a los otros.
Haces pausas para que las demgs personas g 5 1,59 045 064
puedan seguir mejor lo que quieres decir.
Piensas el .orden de la.s cosas que vas a 49 5 161 -0.45 0,58
decir antes de intervenir.
Te preocupa dejar clar:o cudles son las 5.4 6 148 -0.70 0,32
ideas principales y cuédles los detalles.
Cuando ?xpllcas algo, avisas si cambias o 46 5 169 -0.39 0,64
sigues con el mismo tema.
Cuando hablas en clase conectas las frases
CTyC con palabras para ayudar a que te 49 5 1,52 -0,44 -0,38
entiendan mejor.
Indicas de alguna manera cuando estas
. dandg :tu opinién, de cuando e§ ' 47 5 164 041 0,62
informacidén de otras personas o sitios
(libros, noticias, internet...).
Utilizas expresiones o frases que marcan 48 5 157 0,52 045
el fin de tu intervencién.
Te esfuerzas por dejar claro lo que quieres 5.6 6 133 0,81 021
expresar.
Apoyas lo que quieres expresar con 5.5 6 132 075 0,01
razones y argumentos.
EA En tu.s expl.lcamones.. }ncluyes oFros puntos 47 5 155 037 0,55
de vista o informacién contraria a la tuya.
Al final qe tu intervencién resumes lo mas 41 4 172 011 1,00
importante que has dicho.
Dices de donde sacas la }nformacmn que 43 4 162 017 075
aportas o a partir de qué la has pensado.
Te refieres a cémo organizas las ideas que
Listas expresando, gsando palabl.‘z’ls Com"0 49 4 177 012 0,99
argumento, tono, idea, conclusién, etc.
LyT para que te entiendan mejor.
En una conversacidn, te vienen a la mente
facilmente las palabras para expresar lo 4,7 5 1,51 -0,34 -0,69

que quieres decir.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de los items que forman el TCOA (continuacién)

Factor Item Media Mediana DT Asimet. Curtosis
Te resulta facil encontrar las palabras
cuando tienes que hablar de manera 4,5 5 1,59 -0,18 -0,89
LyT adecuada o formal.

En tus intervenciones usas las palabras
nuevas que has aprendido recientemente.
Notas: Gestién de la interaccién (GI), Multimodalidad y prosodia (MyP), Coherencia y cohesion
textual (CTyC), Estrategias argumentativas (EA), Léxico y terminologia (LyT).

4,5 4 1,57 -0,06 -0,91

Al aplicar AFE se obtuvo un valor de KMO global = 0,90, 1o que refleja un alto nivel
de factorabilidad a nivel muestral. Se probaron distintas soluciones mediante AFE,
empezando por la de 5 factores correlacionados y llegando a la de 2 factores
correlacionados. Sin embargo, las distintas matrices de configuracién que contienen
las cargas factoriales no resultaron consistentes con las 5 dimensiones propuestas a
nivel tedrico. Por otro lado, la diferencia entre el primer y el segundo autovalor es
bastante elevada (8,04 / 1,83 = 4,39 veces mds grande), lo que sugiere la presencia de
un factor general fuerte. Estos resultados son consistentes con la conceptualizacién
de la medida sefialada en Gracia et al. (2021) como esencialmente unidimensional.

Aplicamos AFC a partir de una solucién factorial compuesta por un solo factor
(ver Figura 1). El ajuste del modelo fue aceptable (CFI = 0,952, TLI = 0,947, RMSEA =
0,072, SRMR = 0,081), aunque ligeramente inferior al de los modelos evaluados en
Gracia et al. (2021). Se obtuvo un valor de alpha de Cronbach = 0,92 y de omega = 0,93
como estimacidn de la fiabilidad de la escala completa. La distribucién de la muestra
esta desequilibrada en proporcién de mujeres y de hombres por lo que no fue viable
realizar un andlisis multigrupo para evaluar la invarianza métrica de las puntuaciones.
En un primer nivel de andlisis, replicamos el modelo AFC de un factor para cada grupo
por separado. Los resultaros reflejaron cierta pérdida de ajuste en el grupo de mujeres
(CFI=0,935,TLI= 0,928, RMSEA = 0,078, SRMR = 0,089) y cierta ganancia en el grupo
de los hombres (CFI = 0,993, TLI = 0,992, RMSEA = 0,043, SRMR = 0,087).

Las puntuaciones promedio por item y por dimensién son més elevadas en la
muestra de estudiantes universitarios que en la del estudio en Educacién Secundaria.
Se observa, por ejemplo, que los promedios por dimensién en Secundaria se sitian
entre 3,9 (LyT, MyP) y 4,8 (GI), mientras que los promedios en Universidad se sitian
entre 4,5 (LyT) y 5,3 (MyP). Por otro lado, dentro de la muestra de estudiantes
universitarios, solamente existen diferencias estadisticamente significativas (p=0,05)
entre mujeres y hombres en los items 5, 13 y 17 (mds elevadas entre las primeras).

Por ultimo, se mantiene la relacién con otras variables observada en la aplicacién
en Secundaria. Mds concretamente TCOA obtiene en la muestra de estudiantes
universitarios una correlacién de 0,526 con TMMS-24, de 0,466 con MARSI-R, y de
0,238 con LECTOR, todas ellas estadisticamente significativas.
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Figura 1. Path diagram y pardmetros estimados para el modelo AFC de un solo factor
a partir de las puntuaciones del TCOA (estudiantes universitarios)
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DISCUSION/CONCLUSIONES

Entre los instrumentos mds utilizados en la medicién de competencias, ya sean
adquiridas o en proceso de adquisicidn, se encuentran los cuestionarios que miden las
capacidades que son autopercibidas por los estudiantes (i.e., autoinformes). Este tipo
de medidas de autoeficacia implica recoger informacién sobre habilidades de
metacognicién que estdn vinculadas a la autorregulacion, siendo predictivas de la
motivacién, del aprendizajey, por ende, de los logros académicos (Motlagh et al. 2011,
Zimmerman, 2000). A pesar de la prevalencia del autoinforme en la identificaciéon del
aprendizaje de diversas competencias, hasta la fecha se ha prestado escasa atencién
al desarrollo de instrumentos para evaluar la competencia oral autopercibida en
estudiantes de educacién universitaria.

En este trabajo hemos seguido una aproximacién fundamentada en la ensefianza
de la lengua oral desde una perspectiva pragmadtica y sus distintas dimensiones
(Gracia et al,, 2015, Gracia et al.,, 2021), y hemos utilizado el instrumento TCOA
validado hasta la fecha en Educacién Secundaria como una primera aproximacion a la
evaluacién de la competencia oral en contextos universitarios. En términos generales,
se observa que el instrumento puede ser util a nivel unifactorial (i.e., una sola
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puntuacién total), en consonancia con los resultados en Secundaria. No obstante, los
resultados en Secundaria eran mads ricos al permitir modelizar facetas o dimensiones
de contenido que pueden ser también de mucha utilidad para la evaluacién de
competencias. ;Qué ha podido ocurrir en el contexto universitario para que dichas
facetas se diluyan y no sean detectables mediante el anélisis factorial? En primer
lugar, la solucién factorial no ajusta igual de bien al comparar entre mujeres y
hombres, lo que podria reflejar algin efecto diferencial en el sentido o significado de
los items. Lo anterior también puede estar mediado por el tipo de titulacién en el que
se ha realizado el estudio. Esto es, no se trata solamente de que la muestra no
distribuya mds o menos equitativamente mujeres y hombres (en este caso la
proporcién de hombres es muy reducida), sino que esta distribucién asimétrica puede
estar determinada en buena medida por la titulacién. En segundo lugar, los promedios
mas elevados en las respuestas de los estudiantes universitarios podrian reflejar un
cierto efecto techo en la medicién de la competencia oral (i.e., poblacionalmente
hablando los estudiantes universitarios podrian tener un nivel de competencia oral
cualitativamente superior).

En definitiva, si bien el TCOA muestra algunas propiedades psicométricas
adecuadas en el contexto universitario, todavia queda margen para potenciar su
validacién como instrumento. Todo ello conecta con las principales limitaciones de
este estudio y, también, con recomendaciones a futuro. Especialmente relevante es la
aplicacién en nuevas muestras que estén adecuadamente balanceadas tanto a nivel de
sexo como de titulacién. En este sentido, también seria de interés obtener datos que
provengan de los tltimos cursos de Grado. Por tltimo, respecto al posible efecto techo,
parece recomendable revisar el enunciado de los items para tratar de ajustar las
diferencias de nivel educativo en materia de competencia oral que pueden existir
entre Educacién Secundaria y Universidad.
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