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Resumen: La competencia comunicativa oral (CCO) es una habilidad clave para el desarrollo académico y 
profesional del estudiantado universitario; sin embargo, su integración efectiva en la práctica docente sigue 
siendo desigual. Este estudio analiza las percepciones del profesorado universitario sobre la participación 
del alumnado, su disposición hacia metodologías de aprendizaje activo y las estrategias utilizadas para 
promover la CCO en el aula.

Se administró un cuestionario a 867 docentes de distintas disciplinas de universidades españolas. 
Los resultados evidencian una creciente conciencia sobre la necesidad de avanzar hacia enfoques más 
participativos, aunque persisten brechas relevantes entre las intenciones docentes y las prácticas reales. 
Asimismo, se identifican diferencias según áreas de conocimiento y contextos educativos, que ponen de 
manifiesto barreras estructurales y pedagógicas para la participación del alumnado.

Los hallazgos sugieren que el desarrollo de la CCO requiere no solo cambios metodológicos, sino tam-
bién formación docente específica y apoyo institucional. El estudio contribuye a los debates actuales sobre 
la participación del estudiantado y sus competencias comunicativas en educación superior, al identificar 
retos y oportunidades para mejorarlas.
Palabras clave: competencia comunicativa oral; participación activa; estudiantado universitario; educación 
superior; profesorado universitario

EN Oral Communicative Competence and Active Methodologies  
in Higher Education: University Teachers’ Perspectives

Abstract: Oral communicative competence (OCC) is a key skill for students’ academic and professional 
development; however, its effective integration into higher education teaching practices remains uneven. 
This study examines university teachers’ perspectives on student participation, their readiness to adopt 
active learning methodologies, and the strategies used to promote OCC in the classroom.

A survey was administered to 867 teachers across different disciplines Spanish universities. The results 
reveal a growing awareness of the need to move towards more participatory teaching approaches, although 
important gaps persist between teachers’ intentions and actual classroom practices. Differences across 
disciplines and teaching contexts highlight structural and pedagogical barriers to student engagement.

Findings suggest that fostering OCC requires not only methodological change but also targeted profes-
sional development and institutional support. The study contributes to current debates on students’ partici-
pation and oral communicative cpmpetences in higher education by identifying key challenges and opportu-
nities for enhancing them.
Keywords: oral communicative competence; active participation; university students; higher education; 
university teachers
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1. Introducción
La etapa universitaria supone para los estudiantes la oportunidad de desarrollar un conjunto de competen-
cias esenciales para su crecimiento personal, social y profesional. Entre estas habilidades se encuentra la 
competencia comunicativa oral (CCO), definida como la capacidad de expresar e interpretar ideas, pensa-
mientos, emociones, hechos y opiniones de forma oral, así como de interactuar lingüísticamente de manera 
apropiada y creativa en diversos contextos sociales y culturales (Consejo de la Unión Europea, 2006).

Ser competente en lengua oral permite al estudiante elaborar textos orales complejos, coherentes, cohe-
sionados y que se adecuen al contexto, al mismo tiempo que le dota de la capacidad para solicitar informa-
ción, argumentar, pedir aclaraciones, rebatir, sintetizar, resumir, reflexionar sobre la propia lengua, etc., ante 
diversos interlocutores y con diferentes objetivos (Camus et al., 2019; Ondé et al., 2024). Lo anterior justifica 
que la CCO sea una habilidad cada vez más exigida en la sociedad, especialmente en el estudiantado uni-
versitario que se incorporará al mercado laboral. La enseñanza y el aprendizaje de la lengua oral debe ser 
prioritaria en los contextos universitarios, puesto que su dominio tiene implicaciones a nivel personal, profe-
sional y social, en consonancia con lo que establece el Marco Común Europeo de Referencia de las Lenguas 
(Consejo de Europa, 2001), que otorga una importancia fundamental a la CCO.

Para que los estudiantes universitarios desarrollen la CCO, es esencial que participen activamente en las 
clases, haciendo preguntas, argumentando, proporcionando una visión crítica del contenido, contraargu-
mentando, gestionando conversaciones, etc. También es clave que los docentes hayan aprendido y utilicen 
estrategias para promover la participación del estudiantado en sus clases, y que abandonen progresivamen-
te las clases tradicionales de carácter expositivo (Balloo et al., 2025). Para ello, el papel del profesor univer-
sitario a la hora de promover la participación de los estudiantes en clase es fundamental. 

Es por ese motivo que en este estudio nos proponemos identificar la percepción que tienen los docentes 
universitarios sobre la participación del estudiantado en sus clases, si tienen la intención de cambiar las cla-
ses expositivas por clases más participativas y cómo son las estrategias empleadas para promover la CCO 
entre su estudiantado.

El desarrollo de la CCO es esencial en todos los niveles y contextos educativos, no solo por los benefi-
cios que supone a la hora de compartir información con otros de forma eficaz en distintos contextos, sino 
porque puede contribuir claramente al aprendizaje significativo de contenidos y, por tanto, también al desa-
rrollo de otras competencias. Su importancia radica no solo en su función como medio para demostrar los 
conocimientos adquiridos en el aula, sino también en su papel como herramienta psicológica que facilita 
la construcción y transformación del conocimiento, potencia el aprendizaje significativo, y fomenta el pen-
samiento reflexivo, entre otros beneficios (Baker et al., 2020; Littleton y Mercer, 2013). En otras palabras, la 
CCO es fundamental para el desarrollo cognitivo, el rendimiento académico y la empleabilidad futura de los 
estudiantes universitarios (Vass y Littleton, 2010). En este sentido, diversos estudios destacan la CCO como 
un fuerte predictor del rendimiento académico (Mercer et al., 2017) y de la empleabilidad (Bolívar-Cruz y 
Verano-Tacoronte, 2018).

Este potencial de la CCO en los niveles superiores explica que investigaciones recientes respalden y pro-
muevan la integración del desarrollo de la CCO en los currículos universitarios. Los estudios han demostrado 
que el trabajo explícito de habilidades de CCO puede conducir a un mejor desempeño académico y una 
mejor preparación para carreras profesionales (Atkins y Heron, 2024; Doherty et al., 2011; Cebrián-Robles et 
al., 2018). Por lo tanto, es imprescindible implementar acciones específicas para fomentar la CCO, dado que 
estas habilidades pueden entrenarse y mejorarse (Mercer et al., 2017).

Gràcia et al. (2022, 2023) han diseñado una propuesta de desarrollo profesional que favorece la reflexión 
de los docentes en distintas etapas educativas, así como la valoración de las estrategias que están utilizan-
do con sus alumnos para promover la CCO, y el progreso de este alumnado. El principal instrumento de esta 
propuesta formativa es el recurso digital Escala de valoración de la lengua oral en contexto escolar – siste-
ma de soporte a la toma de decisiones (EVALOE-SSD-UNI), que permite a los docentes materializar esta 
reflexión mediante el análisis de sus propias clases (Gràcia et al., 2022, 2023). El enfoque conceptual que 
está en la base del recurso digital EVALOE-SSD-UNI se centra en la reflexión y la introducción en las clases 
de acciones vinculadas a las cinco dimensiones comunicativas que se muestran en Tabla 1. 

Tabla 1. Dimensiones en las que se agrupan los 30 ítems del recurso digital EVALOE-SSD-UNI

Dimensión Definición
D1. Diseño instruccional Incluye aquellas acciones pedagógicas que hacen referencia al proceso de 

planificación y explicitación, por parte del o de la docente, que se consideran 
necesarias para ayudar al estudiantado a desarrollar la CCO. 

D2. Gestión de la conversación por 
parte del profesorado

Hace referencia al conjunto de acciones que se refieren a aquello que 
hace el o la docente para promover que el estudiantado se comunique en 
clase a través de la lengua oral, que converse con el profesorado o entre 
sí de manera cada vez más autónoma, comenzando por dar indicaciones 
concretas sobre cómo hacerlo, y ayudando progresivamente a gestionar la 
conversación de manera autónoma.
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505Gràcia M., Ondé Pérez D. ., Cabellos B. y Alvarado Izquierdo J. M. Rev. complut. educ. 37(3), 2026: 503-514

Dimensión Definición
D3. Gestión de la conversación por 
parte del estudiantado

En esta dimensión se incluyen aquellas acciones que realizan los y las 
estudiantes para contribuir a que la comunicación y la conversación estén 
siempre presentes en las aulas. 

D4. Estrategias del profesorado para 
promover el uso de la lengua oral con 
propósitos diferentes por parte del 
estudiantado

Se incluyen en esta dimensión aquellas acciones del profesorado para 
ayudar al estudiantado a utilizar la lengua oral con diferentes intenciones 
o propósitos. De la misma manera, se incluyen en esta dimensión aquellas 
estrategias que utiliza el o la docente para ayudar al estudiantado a mejorar 
sus intervenciones de manera contingente, en forma de expansiones, 
reformulaciones o aclaraciones.

D5. Funciones comunicativas del 
estudiantado

Se incluyen en esta dimensión aquellas intervenciones comunicativas del 
estudiantado que tienen intenciones o propósitos comunicativos específicos 
como: dar información, expresar las propias ideas, obtener información o 
preguntar, expresar dudas, expresar interés, protestar o regular la acción 
del otro. 

Fuente: EVALOE-SSD-UNI (Gràcia et al., 2022)

A pesar de la importancia que tiene la CCO y los esfuerzos por promover recursos para que los docen-
tes universitarios la promuevan en sus clases, las investigaciones indican que esta se aborda a menudo de 
forma irregular y con objetivos poco claros en los entornos de educación superior (M artín y Chireac, 2022; 
Ondé et al., 2024; Wallden y Larsson, 2022). 

En diversos trabajos (Ondé et al., 2024) se ha identificado que, aunque la CCO es reconocida como un 
aspecto clave en la educación universitaria, no se le dedica la atención ni los esfuerzos necesarios para 
fomentarla adecuadamente. Más bien, lo que se detecta es que pocas actividades están dedicadas al desa-
rrollo de la CCO en entornos universitarios (Domingo et al., 2010; Gargallo et al., 2020). Además, la investiga-
ción tampoco parece focalizarse en cómo los docentes incorporan a sus clases elementos vinculados a las 
diferentes dimensiones que incluye la CCO, tal y como se han señalado con anterioridad a partir del recurso 
digital formativo EVALOE-SSD-UNI (ver Ondé et al., 2024). 

Una de las causas de esta falta de atención en lo relativo a la CCO en las clases universitarias puede ser la 
poca preparación de los docentes a la hora de promover dicha competencia. Varios estudios destacan que los 
docentes universitarios admiten una presencia insuficiente de la competencia lingüística en los planes docentes 
y se sienten poco preparados para enseñarla (Sarceda y Rodicio-García, 2018; Villarroel y Bruna, 2014). 

Esta limitada presencia de actividades orientadas a promover la CCO también es percibida e informada 
por los propios estudiantes (Maldonado et al., 2022). Diversos estudios muestran que los estudiantes univer-
sitarios tienen pocas oportunidades para expresarse oralmente, y que estas actividades tienen poco peso 
en las evaluaciones finales (Fallarino et al., 2020; Ion y Cano, 2012). Asimismo, los estudiantes a menudo no 
reconocen la importancia de la lengua oral en su aprendizaje (Martín y Chireac, 2022). Este hecho explica 
que en un estudio llevado a cabo por Ondé et al. (2024) se encontró que el 60.6% de los profesores informa 
de una baja participación de los estudiantes en sus clases, lo que resalta la necesidad de enfoques de en-
señanza más interactivos.

La decisión de promover la CCO en el ámbito universitario puede estar determinada por diversos facto-
res. Entre los más relevantes se encuentran la conciencia sobre su importancia para cualquier profesional, 
la cual puede fomentarse a través de clases más participativas y reflexivas en relación con la relevancia de 
esta competencia por parte de profesorado y estudiantado. Además, aspectos como el enfoque de género, 
la experiencia docente, la formación académica del profesorado y el área de conocimiento también juegan 
un papel clave en la promoción de la CCO.

Como se acaba de señalar, una de las variables fundamentales a la hora de llevar a cabo unas determina-
das prácticas docentes u otras es el grado en el que los docentes son conscientes de sus propias prácticas 
y sus creencias sobre cómo incorporar determinadas estrategias, recursos o actividades para mejorarlas. 
En este sentido, estudios sobre creencias afirman que estas inciden en las actitudes de los docentes, lo cual 
explica el desarrollo de unas prácticas u otras. Estudios de este tipo han identificado cómo las creencias ha-
cia las tecnologías de la información (Cabellos et al., 2023), la inclusión educativa (González-Gil et al., 2019) o 
las características de los procesos de enseñanza y aprendizaje (Ertmer et al., 2015; Pozo et al., 2006) inciden 
en las actividades llevadas a cabo en el aula. Este hecho no excluye a las creencias sobre la participación a 
la hora de promover la CCO. Por ejemplo, diversos estudios focalizados en la promoción de la CCO en la len-
gua extranjera identificaron que cuanto mayor importancia se daba a las CCO, mayores eran las actividades 
orientadas a promoverla (Yuksel et al., 2021). 

No obstante, hay que tener en cuenta también que, generalmente, las creencias docentes, independiente-
mente del tema por el que se les pregunte, tienden a ser más complejas de lo que realmente se realiza en clase 
(Arancibia et al., 2020; Kaymakamoglu, 2018). En el caso concreto de la CCO, Ondé et al. (2024), encontraron 
que el 72.8% de los profesores están reconsiderando el diseño de clases más participativas, lo que indica una 
creciente conciencia de la necesidad de cambio. Sin embargo, tal y como hemos señalado anteriormente, las 
prácticas que en este sentido se realizan son bastante escasas (Domingo et al., 2010; Gargallo et al., 2020).

Otro aspecto que nos genera especial interés es el efecto del género de los docentes a la hora de pro-
mover actividades participativas que favorezcan la CCO. A pesar de la poca investigación llevada a cabo en 
este sentido, es de destacar que en un trabajo reciente llevado a cabo por Ondé et al. (2024) se identifica 
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que las profesoras mujeres muestran un mayor interés en utilizar métodos de enseñanza participativos que 
los hombres. 

Asimismo, la influencia del género del estudiante también resulta relevante a la hora de analizar las CCO. En 
este sentido, el metaanálisis llevado a cabo por Petersen (2018) sugiere que las diferencias entre hombres y mu-
jeres, incluso a diferentes edades, son ínfimas, y se han reducido a lo largo de los años. Asimismo, en las pruebas 
de CCO en lengua inglesa tampoco se identifica un impacto significativo del género (Huang, 2010; O’Loughlin, 
2002). Por otra parte, cuando se han analizado las actitudes de los estudiantes hacia la CCO, tampoco se han 
observado diferencias en función de esta variable (Harb et al., 2013). Sin embargo, estudios recientes en contexto 
universitario ponen de relieve que cuando se analizan las dinámicas de clase, sí que aparecen desigualdades 
en la participación del estudiantado en función del género, siendo los varones quienes suelen presentar mayor 
liderazgo en las intervenciones (Martínez Martín et al., 2020; Ramos-Pardo et al., 2021).

En estudios previos (Gràcia et al., 2020, 2024a, 2024b, 2025; Ondé et al., 2024) hemos analizado clases 
universitarias y entrevistado a profesorado de los grados de educación infantil y primaria con el fin de elabo-
rar instrumentos de evaluación e intervención para mejorar la calidad de la formación inicial de los futuros 
docentes. En la presente investigación nos interesa conocer qué aspectos y características del profesorado 
y de la docencia universitaria de áreas diversas se relacionan con el desarrollo de la CCO, por lo que nos 
planteamos las siguientes preguntas de investigación: 

1.	� ¿Cuál es la percepción que tiene el profesorado universitario respecto a las metodologías docentes 
utilizadas, su interés por hacerlas más participativas, y las estrategias empleadas para promover la 
CCO entre su estudiantado?

2.	� ¿Cómo percibe el profesorado universitario las características de sus clases respecto al dise-
ño instruccional, la gestión de la conversación, sus estrategias, y las funciones comunicativas del 
estudiantado? 

3.	� ¿En qué difieren estas percepciones según el nivel educativo del aula (grado o máster), la forma-
ción del docente (con o sin máster universitario), su género, el tipo de asignatura y el género del 
estudiantado?

2. Método
Se llevó a cabo un estudio transversal mediante una encuesta, utilizando un muestreo no probabilístico. 

2.1. Participantes
Participaron 867 profesores de universidades españolas, de los cuales el 60.1% eran mujeres y el 38.5% hom-
bres. Esta muestra se obtuvo de una población total de 137090 profesores pertenecientes al sistema univer-
sitario español en el curso académico 2022-2023 (Sistema Universitario Español, 2023). Aunque el muestreo 
llevado a cabo fue de carácter no probabilístico, la muestra obtenida presenta una distribución similar en varia-
bles de interés respecto a la población, lo que permite una adecuada aproximación (ver Tabla 2).

Tabla 2. Comparación entre los datos poblacionales y los muestrales 

Características del estudio Población a Muestra
Nº de universidades 91 57
Titularidad pública 50 (54.9%) 35 (61.4%)
Titularidad privada 41 (45.1%) 22 (38.6%)
Género de los docentes

Mujeres 56.5% 60.1%
Hombres 43.5% 38.5%
Otra --- 1.4%
Edad de los docentes

< 35 años 9.0% 12.4%
35-40 años 9.7% 9.2%
40-50 años 29.6% 31.1%
50-60 años 33.6% 32.8%
> 60 años 11.9% 14.6%
Titularidad

Pública 81.5% 87.1%
Privada 18.5% 12.9%

a Fuente: Sistema Universitario Español (2023, 2024a, 2024b).

2.2. Instrumento
Se utilizó un cuestionario con opciones de respuesta tipo Likert estructurado en tres bloques: 1) datos demo-
gráficos y académicos de los docentes, 2) percepciones sobre estrategias y metodologías de los docentes 
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en relación con la CCO, y 3) diferencias vinculadas al género de los estudiantes que perciben los docentes 
con relación a la CCO. 

2.3. Procedimiento
Se recopilaron las direcciones de correo electrónico de profesores universitarios procedentes de las 91 
universidades españolas, empleando para ello las páginas web institucionales y la técnica de scraping con 
Python. A partir de este listado se envió la invitación a estos emails para la participación voluntaria en la in-
vestigación, indicándose que esta investigación es parte de un proyecto de investigación del plan nacional 
I+D+i. La recogida de información se realizó durante los meses de abril y mayo de 2024, solicitando como 
paso previo para el acceso a la encuesta el consentimiento informado de los participantes. 

2.4. Análisis de Datos
Se realizaron análisis descriptivos e inferenciales utilizando el software estadístico SPSS para examinar las 
percepciones de los docentes y las diferencias según variables como docencia solo en grado, máster, rama 
de conocimiento, género del docente, y género de los estudiantes. Para comparar entre los distintos grupos 
y evaluar las diferencias en significación estadística se aplicó la prueba χ2. 

Se aplicó un modelo de Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) mediante el programa R (matriz de correla-
ciones policóricas, estimador Diagonally Weighted Least Squares - DWLS) para validar el modelo conceptual 
fundamentado en las cinco dimensiones propuestas en este trabajo. Para valorar el ajuste del modelo se 
tuvieron en cuenta los siguientes índices y recomendaciones (Brown, 2015): comparative fit index (CFI > .95), 
Tucker–Lewis index (TLI > .95), root mean square error of approximation (RMSEA < .08), y standardized root 
mean square residual (SRMR < .08). Una vez validada la estructura factorial, se estimó el valor de fiabilidad 
(i.e., consistencia interna) para cada dimensión mediante el coeficiente alfa de Cronbach. Una vez validada 
a nivel muestral la estructura compuesta por cinco dimensiones, se aplicó un modelo ANOVA factorial mixto 
con las puntuaciones obtenidas en cada dimensión. 

3. Resultados
3.1. Metodología y participación del estudiantado 
Los resultados vinculados a la primera pregunta de i nvestigación orientada a identificar cómo el profesorado per-
cibe sus metodologías docentes y su esfuerzo por fomentar la participación y la competencia comunicativa oral 
del alumnado y cuáles son las diferencias entre estas percepcione s en función de las variables analizadas (ver 
pregunta 3) indican que la mayoría del profesorado participante (73%) se plantea cambiar sus clases magistrales 
por clases más participativas, observándose algunas diferencias estadísticamente significativas en algunas de 
las variables. En la Figura 1 podemos ver que las profesoras refieren una mayor predisposición que los hombres 
(75.7% frente a 68.8%; χ2

1 = 4.9, p = .028). Además, si comparamos el profesorado que dispone de un máster con 
el que no, vemos que el primer grupo tiene una mayor predisposición al cambio (75.8% frente a 68.3%; χ2

1 = 5.8, 
p = .016). También se observa que el profesorado que imparte asignaturas de máster tiene mayor predisposición 
que el que solo imparte asignaturas de grado (75.3% frente a 69.2%; χ2

1 = 4.4, p = .036), lo cual, entre otros as-
pectos, puede estar relacionado con un tamaño medio menor de los grupos de clase. Finalmente, los docentes 
que perciben una baja participación en sus clases por parte del estudiantado, frente a los que observan alta par-
ticipación, son más proclives al cambio (76.9% frente a 66.6%; χ2

1 = 10.9, p = .011).

Figura 1. Disposición a cambiar clases magistrales por clases más participativas
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Respecto a la variable participación del estudiantado, en la Figura 2 podemos ver que los docentes con-
sideran que, en general, es baja, con porcentajes incluso por debajo del 30% en Ingeniería/arquitectura y en 
Ciencias, si bien se alcanza un porcentaje ligeramente superior al 50% en humanidades (χ2

4 = 20.7, p < .001). 

Figura 2. Porcentaje de participación en función de la rama de conocimiento  
y de la proporción de estudiantes de género femenino

Complementariamente, se recogió información sobre la proporción aproximada de estudiantes hombres 
y mujeres que se agruparon en tres bloques: 50% o menos estudiantes de género femenino (21.7% de la 
muestra), entre 51 y 70% (38.8%), más del 70% (39.5%). En la Figura 2 se observa que existe un porcentaje 
ligeramente superior de participación (45%) entre aquellos docentes que tienen más del 70% de estudian-
tes de género femenino (χ2

2 = 7.6, p = .022).

3.2. Acciones y estrategias docentes para promover la CCO
Se aplicó un modelo AFC de factores correlacionados sobre los datos, especificando las cinco dimensiones 
como factores o facetas de contenido. Un primer análisis reveló una bondad de ajuste aceptable (χ2

395 = 4441.5, 
p < .001, CFI = .965, TLI = .961, RMSEA = .110, SRMR = .086) salvo en RMSEA y en chi cuadrado que no es inter-
pretable en muestras grandes. Los índices de modificación (IM) nos permitieron detectar solapamiento entre 
dos ítems de la dimensión 5 (“mis estudiantes mejoran sus intervenciones después de que yo, o alguno/a de 
sus compañeros/as haya/n hecho alguna reelaboración [ítem 23] o haga alguna clarificación [ítem 24]”). Se 
re-especificó el modelo AFC liberando el parámetro correspondiente obteniéndose una adecuada bondad de 
ajuste (χ2

394 = 3637.4, p < .001, CFI = .972, TLI = .969, RMSEA = .098, SRMR = .078). Todas las cargas factoria-
les estimadas mediante este modelo fueron estadísticamente significativas (p < .05) y se obtuvo un nivel de 
correlación entre factores que osciló entre .466 (correlación entre D1 y D3) y .813 (correlación entre D3 y D5). La 
estimación de la fiabilidad de cada una de las dimensiones (alfa de Cronbach) fue la siguiente: .881 (D1), .879 
(D2), .656 (D3), .881 (D4), y .851 (D5, eliminando el ítem 24 por solapamiento con ítem 23). 

Para responder a la segunda pregunta de investigación en la que se explora cómo valoran los docentes 
el diseño de sus clases, la gestión de la conversación y el papel comunicativo del estudiantado en primer 
lugar se aplicó un modelo ANOVA factorial mixto 5x5x2x3 con la dimensión como factor intra-sujeto (5) y la 
rama de conocimiento (5), el género del docente (2) y el porcentaje de estudiantes de género femenino (3) 
como factores inter-sujeto.

La dimensión que obtiene promedios de respuesta más elevados es la D2 (gestión de la conversación 
por parte del profesorado, media total = 4.2). Le sigue como la segunda dimensión con promedio más eleva-
do la D4 (estrategias del profesorado, media total = 3.8). A continuación, se encuentran la D3 (gestión de la 
conversación por parte del estudiantado, media total = 3.3) y la D5 (funciones comunicativas del estudianta-
do, media total = 3.3). En último lugar se encuentra D1 (diseño instruccional, media total = 2.8).

Las diferencias entre los promedios obtenidos por cada dimensión mostraron ser estadísticamente sig-
nificativas (F4,778 = 188.0; p < .001), con un tamaño del efecto elevado (η2 = .489). 

En cuanto a las diferencias entre estas percepciones en función de las variables analizadas (ver pregun-
ta 3) se encontraron diferencias estadísticamente significativas para la rama de conocimiento (F4,789 = 5.0; 
p < .001) y para el género del docente (F1,789 = 17.0; p < .001), aunque el tamaño del efecto es pequeño en 
ambos casos (η2 = .025 y η2 = .021, respectivamente). En general, los promedios de respuesta más altos se 
encuentran entre aquellos docentes de las ramas de Humanidades y de CCSS y Jurídicas (frente a los pro-
medios más bajos que se reflejan en las ramas de Ciencias y de Ingeniería y Arquitectura), y también entre 
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las profesoras. No se produjeron resultados significativos relacionados con efectos de interacción entre los 
factores inter-sujeto analizados, aunque sí encontramos interacciones significativas entre algunos efectos 
intra-sujeto. Más concretamente, existe una interacción significativa entre la dimensión y la rama de conoci-
miento (F16,3156 = 3.9; p < .001; η2 = .019), y la dimensión y el género del docente (F4,786 = 3.4; p = .010; η2 = .017). 
No obstante, estas interacciones estadísticamente significativas parecen ser fruto de efectos diferenciales 
marginales. En la Figura 3 se pueden observar las diferencias en la valoración de las dimensiones teniendo 
en cuenta la rama de conocimiento. No se obtuvieron resultados significativos para la proporción de estu-
diantes hombres y mujeres (F2,789 = 0.8; p = .470). 

Figura 3. Diferencias entre género de los docentes y rama de conocimiento en función de la dimensión evaluada. 

Respecto a las acciones y estrategias que los y las profesoras afirman utilizar en sus aulas para promover 
la CCO, en la Figura 4 se aprecia que las menos frecuentes son las correspondientes a la dimensión 1 (diseño 
instruccional), mientras que las más frecuentes son las correspondientes a las dimensiones 2 (gestión de la 
comunicación por parte del profesorado) y 4 (estrategias del profesorado para promover la CCO).

Los resultados vinculados a la dimensión 1 (D1), diseño instruccional, ponen de relieve que el profesorado 
no tiene entre sus prioridades promover la CCO de sus estudiantes, evaluando de manera explícita sus pro-
ducciones, solicitando que lo hagan ellos y ellas, o compartiendo con ellos y ellas los objetivos vinculados a 
la CCO, más allá de proponer “actividades para facilitar la CCO”, que es la única acción en la que la opción 
de alta frecuencia supera a las de baja frecuencia (59.4%).

Las acciones vinculadas a la dimensión 3 (D3), gestión de la comunicación por parte de los y las estu-
diantes, y a la dimensión 5 (D5), funciones comunicativas del estudiantado, aunque tienen mayor presencia 
que las acciones vinculadas a la D1, solo se observa en D3 un ítem que supere el 50% de frecuencia, es el 
caso de “Mis estudiantes gestionan autónomamente su participación en las conversaciones y discusiones” 
(56.2%), que sería necesario analizar con más profundidad, puesto que se trata de una acción muy compleja 
por parte de los estudiantes, que según nuestra experiencia, si no se trabaja de manera explícita, no suele 
darse.

En contraste con las dimensiones referentes al estudiantado, el profesorado tiene una percepción muy 
positiva sobre su gestión de la conversación (D2) y en las estrategias que utilizan para promover la CCO (D4). 
Esta visión tan positiva es algo contradictoria respecto a su percepción de la escasa participación en clase 
del estudiantado. Concretamente, el resultado de la D3 (gestión autónoma por parte de los estudiantes) es 
contradictorio con los de la D2, según la cual el profesorado gestiona los turnos para que los estudiantes 
participen.

4. Discusión y conclusiones
La investigación realizada ha proporcionado una aproximación en relación con las tres preguntas de investi-
gación planteadas: la percepción que tienen los profesores universitarios respecto a la necesidad de realizar 
clases más participativas o la participación de sus estudiantes; las estrategias que emplean para promover 
la CCO de los estudiantes en función de diferentes dimensiones, y la relación de estas percepciones y estra-
tegias con el nivel académico (grado o máster), el género del docente, la rama de conocimiento y el género 
del alumnado.

Los resultados vinculados a la primera pregunta indican que, a pesar de la importancia reconocida de la 
CCO en el desarrollo académico y futuro profesional de los estudiantes, su promoción en las aulas universi-
tarias es escasa y presenta diversas áreas de mejora.

La CCO es un componente esencial en la formación de los estudiantes universitarios, ya que les permite 
expresar e interpretar conceptos, pensamientos y opiniones de manera efectiva. La CCO no solo es un pre-
dictor del rendimiento académico (Mercer et al., 2017), sino que también es crucial para la empleabilidad en 
sectores cada vez más competitivos (Wright y Horst, 2013). Sin embargo, los resultados de investigaciones 
anteriores revelan que el 60.6% de los profesores reportan una baja participación del estudiantado en sus 
clases, lo que sugiere que las oportunidades para desarrollar estas habilidades son insuficientes (Ondé et 
al., 2024). 
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Figura 4. Acciones y estrategias de estudiantado y profesorado en relación con el desarrollo de la CCO
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La falta de claridad en los objetivos relacionados con la CCO, como indican Martín y Chireac (2022), puede 
estar contribuyendo a esta falta de participación que se percibe en las clases universitarias. De este modo, el 
modelo para el desarrollo de la CCO en el que se basa el recurso digital de desarrollo profesional EVALOE-
SSD-UN I (Gràcia et al., 2022, 2023) destaca la necesidad de un diseño instruccional que fomente la toma de 
conciencia de las propias estrategias para promover la CCO del estudiantado, así como la reflexión sobre los 
objetivos a desarrollar y las actividades y acciones necesarias para conseguirlo. En este sentido, los hallazgos 
del presente estudio sobre la baja participación de los y las estudiantes percibida por parte del profesorado re-
flejan la falta de acciones específicas en las clases necesarias para promover la CCO. Las acciones vinculadas 
a la gestión conversac ional por parte del profesorado y de los estudiantes y las acciones vinculadas al diseño 
instruccional, deben ser consideradas para mejorar la CCO en el aula. De estos resultados se desprende la ne-
cesidad de que los docentes adopten un enfoque más proactivo en la gestión de las sesiones, diseñando las 
clases de manera que se expliciten los objetivos, las acciones y estrategias utilizadas al tiempo que fom entan 
la interacción y el intercambio verbal entre los estudiantes y su reflexión y evaluación sobre sus propias com-
petencias, y la manera de mejorarlas. Esto no se limita a debates y presentaciones orales, sino que implica un 
cambio general en las metodologías docentes. La idea es que sean los propios estudiantes quienes gestionen 
las clases y participen activamente, a partir de actividades preparadas de forma individual fuera del aula (lec-
turas previas, ejercicios, resolución de problemas, producciones artísticas, prácticas de laboratorio, etc.) o en 
pequeños grupos durante las sesiones presenciales (resolución conjunta de problemas, discusión de textos, 
autoevaluación y coevaluación de producciones, etc.) (Gràcia et al., 2025; Ondé et al., 2024).

Los resultados muestran que el 72.8% de los profesores están reconsiderando sus metodologías para 
hacerlas más participativas. Este deseo por mejorar se alinea con las recomendaciones sobre la necesi-
dad de diversificar las actividades formativas y priorizar contextos dialógicos (Doherty et al., 2011; Cebrián-
Robles et al., 2018). Sin embargo, es fundamental que estas intenciones se materialicen en metodologías y 
dinámicas concretas dentro del aula. La introducción progresiva de metodologías en las que el centro sean 
los estudiantes y no el profesor, con discusiones sobre los contenidos, aportaciones y preguntas de los 
estudiantes, reformulaciones por parte del profesorado a partir de trabajo previo individual o en grupo pe-
queño de los estudiantes puede ayudar a desarrollar no solo la CCO, sino también habilidades clave como el 
pensamiento crítico y argumentativo. La investigación ha demostrado que estas habilidades son esenciales 
para el éxito académico y profesional (Garcia-Milà et al., 2016; Mercer et al., 2017).

Respecto a la primera y tercera pregunta de investigación, un aspecto relevante emergente de los resulta-
dos es la diferencia observada según el género del docente. Las docentes ponen de manifiesto mayor toma 
de conciencia y acciones para promover la CCO del estudiantado, lo cual es consistente con investigaciones 
anteriores que sugieren que las mujeres tienden a adoptar enfoques más colaborativos (Akhmetova, 2017; 
Cordero-Aliaga y Romero-López, 2025). Esta diferencia puede estar relacionada con estilos de enseñanza 
más inclusivos que fomentan un ambiente comunicativo más activo. Además, se observó que los docentes 
con mayor experiencia (11-20 años) reportaron niveles más altos de participación estudiantil. 

Los principales obstáculos identificados por los docentes para justificar la mayor frecuencia de clases 
expositivas y poco participativas por parte del estudiantado incluyen los grupos con un número muy eleva-
do de estudiantes, limitaciones temporales para cubrir el contenido curricular, y una falta generalizada de 
formación específica en metodologías participativas. Estas barreras deben ser abordadas para facilitar un 
cambio real hacia prácticas más participativas. La presión por cumplir con un currículo extenso puede llevar 
a los docentes a priorizar métodos tradicionales sobre enfoques innovadores que promuevan la CCO. La 
investigación pone de relieve que el hecho de “explicar” en clase todos los contenidos, no supone que los 
estudiantes los aprendan de manera significativa y sean capaces de utilizarlos de manera correcta y com-
petencial cuando los necesitan. Es necesario hacer una revisión profunda de lo que el profesorado entiende 
por aprendizaje y su función como docentes universitarios. La cuestión es si ser profesor universitario signi-
fica “dar toda la materia”, “explicar todo el temario”, o si supone tratar de que los estudiantes sean más cons-
cientes de su proceso de aprendizaje, aprendan de manera más autorregulada, aprovechen las clases para 
preguntar y discutir lo que han leído y estudiado en clase (textos, problemas…), aprendan de manera signi-
ficativa los contenidos a partir de su participación en clase (Moreno Díaz et al., 2025; Rochera et al., 2023). 

Mediante AFC, en este trabajo se ha conseguido obtener evidencias muestrales sobre la estructura 
conceptual en torno a cinco dimensiones. Los resultados vinculados a la segunda pregunta de inves-
tigación, en relación con el uso por parte de los docentes de estrategias que promuevan la gestión de 
las clases por parte de los estudiantes y de funciones comunicativas, como elementos clave de su CCO, 
ponen de relieve la necesidad de fomentar que las clases universitarias se transformen en contextos don-
de los docentes promuevan que los estudiantes hagan aportaciones, preguntas, argumenten, generen 
inferencias, resuelvan problemas y reflexionen sobre sus competencias para preguntar, tanto respecto 
a contenidos más teóricos como respecto a habilidades de conversación y de CCO que van a necesitar 
como futuros profesionales en su práctica médica (dando malas y buenas noticias a los pacientes, expli-
cando con claridad lo que supone una enfermedad o un tratamiento…), psicológica (en contexto clínico, 
educativo…), o como asesores, educadores, trabajadores sociales o cooperantes, entre otros (Engin, 2017; 
Gràcia et al., 2024a, 2025; Ondé et al., 2024).

La necesidad urgente de diseñar e implementar programas de desarrollo profesional docente para pro-
fesorado universitario se destaca claramente en esta investigación. Es esencial proporcionar formación es-
pecífica para generar clases que permitan introducir y usar estrategias efectivas para promover la CCO. 
Esto incluye no solo estrategias psicopedagógicas, sino también formación sobre cómo gestionar dinámi-
cas grupales y fomentar un clima positivo, de confianza y participativo. Integrar CCO desde una perspectiva 
pragmática es fundamental para el desarrollo integral del estudiante (Balloo et al., 2025). Las universidades 
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deben considerar programas formativos que aborden estas necesidades específicas para mejorar tanto las 
competencias docentes como las habilidades comunicativas de los estudiantes (Atkins y Heron, 2024). 

La presente investigación presenta varias limitaciones que deben considerarse al interpretar los resul-
tados. El diseño transversal y el muestreo no probabilístico restringen la posibilidad de generalizar los ha-
llazgos. Del mismo modo, la dependencia de datos auto-informados puede haber introducido sesgos en 
las respuestas del profesorado. La heterogeneidad del contexto universitario español, junto con la ausencia 
de un análisis cualitativo complementario, añade complejidad a la interpretación de los datos. Finalmente, 
el enfoque centrado exclusivamente en las percepciones del profesorado, sin una evaluación directa del 
impacto en la competencia comunicativa oral (CCO), limita la comprensión global de las prácticas docentes 
más efectivas.

En conclusión, esta investigación pone de manifiesto una serie de desafíos en torno a la promoción de la 
CCO en las aulas universitarias españolas. Respecto a la primera pregunta de investigación, aunque existe 
una conciencia creciente entre los docentes sobre la importancia de adoptar metodologías más participa-
tivas y abandonar las prácticas transmisivas, poco constructivas, es necesario traducir esta conciencia en 
prácticas efectivas. En cuanto a la segunda pregunta de investigación, se pone de relieve la necesidad de 
avanzar hacia un modelo educativo que valore y fomente activamente la CCO como parte integral del pro-
ceso de desarrollo competencial, para lo c ual es necesario diseñar procesos formativos para el profesorado 
universitario en relación con sus estrategias docentes para fomentar el desarrollo de la CCO de sus estu-
diantes. Solo así se podrá garantizar que estos estén adecuadamente preparados para enfrentar los retos 
del mundo académico y profesional actual. Estos procesos formativos y de reflexión tienen que diseñarse 
teniendo en cuenta las diferencias detectadas en este estudio en relación con la tercera pregunta de inves-
tigación, esto es, diferencias en la percepción de los docentes en función de si se trata de aulas de grado o 
máster, del género del docente, el tipo de asignatura y el género del estudiantado. 
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