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Resumen: Se expone el resultado de un programa para
reducir el temor a hablar en público e incrementar la
autoeficacia entre estudiantes de Magisterio. La mues-
tra está compuesta por 158 personas del grupo experi-
mental y 101 del grupo control. Los resultados evalua-
dos a través del Cuestionario de Autoeficacia para
Hablar en Público muestran que los participantes en el
programa mejoran su autoeficacia, sobre todo aque-
llos con puntuaciones más bajas, y que estos resultados
se mantienen a lo largo del tiempo. Se concluye que la
intervención ha sido eficaz y ha dotado a los alumnos
de más recursos para aprovecharse de los factores que
el contexto académico ofrece para desarrollar la com-
petencia para hablar en público.
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Abstract: In this paper, the result of an intervention
program to reduce the fear and improve the self-effi-
cacy of college students of speaking in public is pre-
sented. The sample was composed of 158 students that
participated as an experimental group and another 101
students as a control group. The results evaluated
through the Self Efficacy Questionnaire to Speak in
Public, demonstrate that the participants in the pro-
gram improve in their self efficacy, especially those with
lower punctuations, and that these results maintained
themselves through a long period of time. The conclu-
sion is that the intervention was efficient and equipped
the students with more resources to take advantage of
the factors that the academic context offers to develop
the ability of speaking in public.
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INTRODUCCIÓN

a reforma universitaria en la que nos encontramos inmersos plantea la necesi-
dad de atender a todos los momentos del proceso formativo, tanto al ingreso
en una titulación, como a lo largo de su desarrollo, y diseñar acciones especí-

ficas para mejorar los resultados. Las universidades han ido adoptando progresiva-
mente modelos de gestión centrados en la calidad y han empezado a considerar al
estudiante como uno de los elementos claves en su gestión, atendiendo así tanto a
su formación académica como a los factores que facilitan su éxito (Van-der Hofs-
tadt, Quiles, Quiles y Rodríguez Marín, 2005). Entre otras, una línea de interven-
ción pasaría por reducir las tasas de abandono, con intervenciones que desarrollen
las competencias de los estudiantes para ajustarse a este (Castaño, Gallón, Gómez
y Vásquez, 2008).

En este trabajo presentamos los resultados obtenidos con un programa desti-
nado a reducir el temor a hablar en público y a mejorar la competencia oral en es-
tudiantes de nuevo ingreso a las titulaciones de Magisterio de la Facultad de
Educación de Zaragoza. Los estudios de Magisterio, son objeto de reflexión en as-
pectos como las competencias que han de desarrollar estos profesionales, estructura
del plan de estudios, las prácticas o la aplicación de propuestas metodológicas que
suponen innovación en el aula (Aguaded, López y Alonso, 2010; Egido Aranda, Ce-
rrillo, De la Herrán, De Miguel, Gómez, Hernández, Izuzquieza, Murillo y Pérez,
2006; Liesa y Vived, 2010; Snyder y McMillan, 2003). En este sentido, la compe-
tencia oral es habitualmente considerada como deficitaria por parte de los emple-
adores (Brown y Morrissey, 2004) y percibida como poco relevante por los
estudiantes en su etapa de formación (Vrchota, 2011), por lo que su desarrollo en
la fase de formación resulta relevante. En el caso de los estudiantes de Magisterio
es fundamental por su perfil profesional y como medio para facilitar la ejecución de
las tareas que van a tener que realizar en el aula y en su futuro profesional liderando
grupos, trabajando con padres o teniendo que exponer en público (Roby, 2009). La
misma importancia adquiere el aprendizaje de una segunda lengua, aprendizaje, en
parte, condicionada por el temor a hablar en público, condición que también afecta
a la competencia oral (Matsuda y Gobel, 2004). Un elemento más destaca la im-
portancia de la competencia para hablar en público en los estudiantes universitarios.
Nos referimos a las metodologías activas que implican una demanda directa al es-
tudiante y que le obligan a exponerse a múltiples situaciones de interacción social
y de evaluación, tales como interactuar con iguales, expresar una opinión, hacer
preguntas en gran grupo o hacer exposiciones orales (Orejudo, Nuño, Fernández-
Turrado, Ramos y Herrero, 2007).
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Los estudiantes universitarios y pre-universitarios experimentan con gran fre-
cuencia temores ante estas situaciones, que pueden llegar a afectar a más de la mi-
tad (Polo, Hernández y Pozo, 1996; Méndez, Inglés e Hidalgo, 1999 y 2004). En
contextos anglosajones, la intensidad de estos miedos pueden ser más altas y afec-
tar gravemente la interacción con otros, con tasas cercanas al 20% de los estudian-
tes. Es un importante determinante de participación en el aula, incluso en contex-
tos virtuales, influyendo así en el rendimiento académico (Damman, 2008; Menzell
y Carrell, 1994), llegando a ser un factor de riesgo para el abandono de los estudios
(Straham, 2003). En el presente, la interacción con otros y la participación en gru-
pos de trabajo son condiciones para el desarrollo de metodologías activas, un me-
dio para el desarrollo de competencias sociales y profesionales (Aguaded et al., 2010;
Hummel, Paas y Koper, 2006; Snyder y McMillan, 2003).

Las dificultades para hablar en público aparecen de manera prototípica en las
exposiciones orales ante una audiencia numerosa. Esta situación es habitualmente
considerada como un estresor general para numerosas personas e implica que ante
la misma se activan distintas respuestas fisiológicas, que pueden abarcar desde un au-
mento de la tasa cardiaca, respiratoria o de la respuesta de conductancia de la piel,
igualmente aparecen síntomas gástricos y otros respuestas de estrés como el aumento
de los niveles de cortisol (Bodie, 2010; Orejudo, Ramos, Nuño, Fernández-Turrado
y Herrero, 2006; Witt, Brown, Roberts, Weisel, Sawyer y Behnke, 2006; Schoofs,
Hartmann y Wolf, 2008). Pueden aparecer rumiaciones sobre la situación, antici-
pación de respuestas catastróficas de la propia actuación o del público y en general
una baja eficacia (Orejudo et al., 2006; Witt et al., 2006). Estas variables cognitivas
tienen un papel fundamental en la aparición y mantenimiento del temor, encon-
trándose sesgos de procesamiento de información como la ilusión de transparencia
y otras diferencias individuales en el afrontamiento de la tarea que darían cuenta de
la activación fisiológica (MacInnis, Mackinnon y MacIntyre, 2010; Motley y Mo-
lloy, 1994). En el origen de este problema se asume la participación de mecanismos
biológicos que se activan ante la valoración de amenaza, apareciendo notables di-
ferencias individuales en función de variables personales y de experiencias directas
(Bodie, 2010; Beaty y Valencic, 2000; Clay, Fisher, Xie, Sawher y Behnke, 2005). Se
insiste en los mecanismos familiares y escolares que favorecen procesos de apren-
dizaje y sesgos en el procesamiento de la información en personas con perfiles de
riesgo (Olivares y Caballo, 2003).

Las dificultades pueden aparecer ante otro tipo de contextos como al realizar
preguntas en el aula o interactuar con los profesores u otras figuras de autoridad.
La ansiedad se puede ver incrementada cuando la exposición implica evaluación. En
general, los contextos más novedosos y con mayores audiencias, en los que hay di-
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ferencia de estatus entre ponente y público, el escaso manejo del tema o una histo-
ria de problemas previos haciendo frente a estas situaciones generan mayor temor
(Booth-Butterfield, 1988; Kopecky, Sawyer y Behnke, 2004; Orejudo et al., 2006).
Algunos factores de la propia tarea, leer un texto escrito o improvisar, también afec-
tan a la ansiedad, siendo la improvisación la tarea más compleja (Witt, Ralph y
Behnke, 2006). Por otra parte, no todos los momentos de la exposición son igual-
mente difíciles, encontrándose los mayores niveles de tensión en el momento pre-
vio a enfrentarse a la audiencia (Finn, Sawyer y Shrodt, 2009).

Dada las repercusiones que tiene y la alta frecuencia de este problema, el público
universitario ha sido objeto de distintos tipos de intervenciones que han tratado de bus-
car las fórmulas más adecuadas para abordarlo. En contextos anglosajones, son fre-
cuentes las intervenciones dentro de los cursos de habilidades de comunicación para
reducir este temor. Estos programas han incorporado estrategias cognitivo-conduc-
tuales (desensibilización sistemática, reestructuración cognitiva y entrenamiento en
competencias) que han demostrado su utilidad en contextos controlados (Allan, Hun-
ter y Donohue, 1989; Finn et al., 2009; Moreno, Méndez y Sánchez-Meca 2000; Mon-
torio, Fernández, Lázaro y López, 1996; Olivares y García-López, 2002). El objetivo
es lograr que sucesivas exposiciones a la situación favorezcan la habituación a la
misma y que se produzcan cambios en la valoración de la situación, favoreciendo la
generalización a largo plazo (Finn et al., 2009). Con estas estrategias, los oradores me-
joran su confianza para hacer frente a situaciones de este tipo (Brown y Morrisey, 2004;
Finn et al., 2009). Otros enfoques enfatizan la importancia de los componentes cog-
nitivos y atencionales y plantean intervenciones, en algunos casos muy breves, a par-
tir de estos elementos (Amir, Weber, Beard, Bomyea y Taylor, 2008; Cunningham,
Lefkoe y Sechrest, 2006; Dibartolo y Molina, 2010). Actualmente, existen alternati-
vas que pretenden llegar a otro tipo de público, por ejemplo estudiantes, con menos
recursos e incorporando otros elementos como la realidad virtual o guías con tareas
(Brown y Morrissey, 2004; Motley y Molloy, 1994; Wallach, Safir y Bar-Zvi, 2009).

En cuanto a los efectos a largo plazo, hay discrepancias sobre los logros. En al-
gunos casos se detectan efectos de desvanecimiento de los resultados (Badós y Sal-
daña, 1990), mientras que en otros, dirigidos a poblaciones con dificultades de an-
siedad social más amplias, se obtienen incluso mejores resultados durante el
seguimiento (Montorio et al., 1996; Olivares y García-López, 2002; Moreno, Mén-
dez y Sánchez-Meca, 2000; Rosa-Alcázar, Olivares e Iniesta, 2009). Estos trabajos
son especialmente interesantes porque muestran que en estudiantes universitarios
se logra una mejoría significativa con el paso del tiempo, lo que puede avalar la idea
que desde el mismo entorno universitario hay factores que pueden ayudar a mejo-
rar la competencia oral potenciando los efectos de las intervenciones. 
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Como ya se ha comentado, en el contexto universitario suele haber condicio-
nes que favorecen que los estudiantes puedan mejorar sus competencias para hablar
en público y reducir su temor, sobre todo cuando se plantea éste como uno de los ob-
jetivos de la docencia (DiBartolo y Molina, 2007). De manera adicional, algunos tra-
bajos realizados con universitarios españoles ponen de manifiesto que esto es así y
que algunas variables como tener oportunidades de participación en el aula, realizar
trabajos en pequeño grupo así como ciertas características del profesor y del alumno,
como el neuroticismo, la motivación académica o la atención al feedback, juegan un
papel relevante en esta evolución (Booth-Butterfield, 1988; Orejudo, Ramos, Nuño,
Fernández-Turrado y Herrero, 2008). Estas variables pueden favorecer que los es-
tudiantes que acuden con regularidad al aula puedan mejorar este temor a través de
distintos mecanismos. Así, dispondrán de oportunidades para habituarse a la situa-
ción, reducir la percepción de amenaza que implica participar al ver como otros ac-
túan o tener un mayor conocimiento de profesores e iguales. Esto no siempre va a
actuar en sentido positivo, ya, que por ejemplo, la presencia de los llamados habla-
dores compulsivos, una reacción negativa de la audiencia o un feedback negativo del
profesor puede redundar en una percepción de menor competencia (Ellis, 1995;
Fortney, Johnson y Long, 2001; McanIntrye y MacDonald, 1998).

Hasta aquí hemos tratado de resaltar la relevancia del temor a hablar en pú-
blico en el contexto universitario y la importancia que tienen las intervenciones
para reducirlo. En el presente trabajo exponemos los resultados de una intervención
realizada en la Facultad de Educación de Zaragoza, ubicada en un momento crítico
para muchos estudiantes universitarios, el inicio de su etapa universitaria. La in-
tervención se dirige a todos los estudiantes y como elemento adicional conlleva que
los promotores y ejecutores de la misma provienen de dos departamentos univer-
sitarios distintos que colaboran en el desarrollo de la competencia oral, el Depar-
tamento de Psicología y Sociología y el de Didáctica de las Lenguas y de las Ciencias
Humanas y Sociales.

Como hipótesis se plantea que aquellos estudiantes que participan en el curso
cero de la Facultad de Educación, y más en concreto en el módulo de habilidades
de comunicación mejorarán su autoeficacia para hablar en público. El constructo de
la autoeficia para hablar en público se ha mostrado como el mejor predictor del
temor a hablar en público en estudiantes universitarios (Brown y Morrisey, 2004;
Ellis, 1995; McanIntrye y MacDonald 1998; Orejudo et al., 2008), por lo que es
previsible que las mejoras en la percepción de autoeficacia reduzcan el temor ante
esta situación. Igualmente, la autoeficacia percibida para manejarse, por ejemplo, en
contextos de una segunda lengua, predice el nivel de actividad del estudiante en el
aula y en su rendimiento académico en el primer año y guarda una estrecha rela-
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ción con la ansiedad en este mismo contexto (Liu, 2006; Matsuda y Gobel, 2004).
Por otra parte, parece que la autoeficacia es una variable útil para medir los resul-
tados de intervenciones realizadas en contextos académicos y uno de los efectos
más importantes de los cursos de comunicación que tratan de reducir este temor
(Allen et al., 1989; Brown y Morrisey, 2004; Finn et al., 2009). Se puede añadir que
por la propia naturaleza motivacional del constructo se facilitará la generalización
de los logros alcanzados a nuevas situaciones. Igualmente, parece que es a través de
la autoeficacia como diversas variables del entorno académico (las metodologías
docentes, la conducta del profesor o las demandas de participación en el aula) y
otras características personales pueden influir en el temor final experimentado (Ore-
judo et al., 2007).

MÉTODO

Participantes

Los participantes en este estudio han sido los asistentes al Curso Cero de la Facul-
tad de Educación que está concebido como una actividad de Acogida para los estu-
diantes de nuevo ingreso que acceden a las titulaciones de Magisterio. Consta de
cinco módulos diferentes, uno de los cuales es el referido a las habilidades de co-
municación. Los asistentes al mismo lo hacen de manera voluntaria y en el mismo
se insiste en que podrán desarrollar algunas competencias necesarias en su rol como
estudiante. Cada año se ofertan un total de 40 plazas y se realiza en las primeras se-
manas de septiembre, cuando aún no se ha iniciado el curso de manera oficial. 

Un total de 158 alumnos han pasado a lo largo de los últimos cuatro años por
el módulo de habilidades de comunicación del Curso Cero. Todos ellos iban a cur-
sar estudios de Magisterio en alguna de las especialidades ofertadas en la Facultad de
Educación de Zaragoza. Como ocurre en los estudios de Magisterio, el mayor por-
centaje son mujeres, el 86,1% frente al 13,9% que son varones. Por lo que respecta
a la edad, el 66,7% se encuentra entre los 17 y los 18 años, un 13,7% entre los 19 y
los 21 y el 12,3% restante entre los 22 y los 43 años. La edad media es de 19,94 años
(5,01), sin diferencias estadísticamente significativas entre chicos y chicas. 

Como grupo control se han tomado los datos de otros 101 estudiantes de pri-
mer curso cuyos datos se habían tomado en dos momentos temporales, al inicio del
curso y al inicio del segundo semestre en otra investigación previa en la que habían
rellenado el mismo instrumento. En este caso, el 23,8% son chicos y el 76,2% chi-
cas. Proceden en su mayoría de la Licenciatura de Administración y dirección de
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Empresas de la Universidad de Zaragoza y de Psicopedagogía. Tienen una edad
media de 18,82 (1,71) años y por el procedimiento de selección, alumnos que esta-
ban presentes en el aula en el momento de rellenar la encuesta, una característica
ligada a esta segunda muestra es su alta frecuencia de asistencia a clase. 

Las comparaciones entre el grupo control y el experimental pone de mani-
fiesto que los participantes en el programa frente a los controles son en mayor me-
dida chicas (χ2= 4,083, p=,033), ligeramente mayores en edad (Brown-Forsythe=6,634,
p=,011) y con una mayor variabilidad entre los mismos en relación a este dato (Le-
vene=19,986, p<,001).

Instrumentos

La evaluación del cambio obtenido en los años de aplicación de la experiencia se ha
hecho con el Cuestionario de Autoeficacia para hablar en público (Herrero, Ore-
judo, Nuño, Ramos y Fernández-Turrado, 2007), un cuestionario de 10 ítems de
tipo likert que pretende medir la eficacia percibida para hacer frente a situaciones
de este tipo y que presenta buenas propiedades psicométricas. En este caso concreto,
en el grupo de participantes, el instrumento refleja una buena consistencia interna 
(α prueba pre = .841 y α prueba post = .848). En cuanto a su validez, el Cuestionario
de Autoeficacia para Hablar en Público se ha mostrado útil para mediar las rela-
ciones entre variables académicas y el temor experimentado al hablar en público
evaluado con el Cuestionario de Confianza para Hablar en Público (Méndez et al.,
1999) con el que presenta correlaciones de -,685 de manera transversal y de -,614
a los cuatro meses (Herrero et al., 2007). Igualmente, este cuestionario ha demos-
trado detectar cambios en la percepción de alumnos universitarios que participa-
ban en distintas condiciones docentes que podían afectar a las afectar al temor
experimentado al hablar en público y predice el temor a participar en el aula en
grandes grupos (Orejudo et al., 2008). La puntuación teórica mínima sería de 10
y la máxima de 50, siendo las puntuaciones más altas indicativas de mayor compe-
tencia percibida.

Procedimiento

El estudio que presentamos sigue un diseño pre-post con un grupo experimental y
un grupo control no asignados al azar. Los primeros son los participantes en el
curso cero de la Facultad de Educación mientras que los segundos son alumnos
universitarios de otras titulaciones de primer año. La intervención se ha desarro-
llado a lo largo de cuatro cursos académicos, desde el año 2006, mientras que los
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datos de los controles se tomaron a lo largo del mismo curso 2006/07. En el primer
caso se tomaron datos de autoeficacia para hablar en público antes del programa,
al finalizar el mismo y se hizo un seguimiento al inicio del segundo cuatrimestre del
curso 2009/10, en el que se contactaron a 29 de los 33 estudiantes de ese año
(87,87%). Por lo que respecta al grupo control, la primera medida se tomó al ini-
cio del curso y la segunda al inicio del segundo cuatrimestre. Esta medida será usada
para realizar las comparaciones al finalizar el programa y en el seguimiento.

Por lo que respecta al programa de intervención, se trata del módulo de habi-
lidades de comunicación del Curso Cero de la Facultad de Educación. Tiene una
duración de 9 horas presenciales y otras 6 horas no presenciales que se distribuyen
en tres sesiones de trabajo en dos semanas distintas. En estas tres sesiones se reali-
zan las diferentes actividades del programa que tienen distintos objetivos y activi-
dades específicos, tal como se recoge a continuación. Los participantes en el mismo
han oscilado entre los 33 y los 42, pudiendo incrementarse la duración de la última
de las sesiones cuando este tamaño es mayor.

En la primera sesión (2,5 horas) se pretende que los estudiantes conozcan las
características del temor a hablar en público, el origen social de este miedo y las he-
rramientas que pueden usar para afrontarlo, particularmente la exposición a las si-
tuaciones temidas acompañadas con estrategias como una exposición progresiva, el
uso de técnicas reductoras de la ansiedad y de autoinstrucciones. Es especialmente
importante también que consideren la necesidad de preparar adecuadamente la ex-
posición como un medio necesario para mejorar y reducir el estrés, ya que tanto la
preparación como la calidad de la exposición son predictores del grado de temor ex-
perimentado durante la tarea (Menzel y Carrel, 1994). Las tareas específicas den-
tro de este primer día de trabajo incluyen la exposición del profesor sobre el tema
siguiendo algunos de los elementos del programa expuesto en Badós (2001). Este
primer día se les encarga la elección de un tema libre (que irán elaborando dentro
de los grupos y de manera no presencial), que en la tercera sesión van a exponer de-
lante de los compañeros durante un tiempo de unos cinco minutos. Finaliza esta se-
sión con el entrenamiento en una técnica de relajación. Las prácticas previas y las
de la sesión final pretenden generar oportunidades de exposición graduadas en di-
ficultad, considerando a los compañeros de clase como público y audiencia. Finn et
al. (2009) usan una metodología similar en sus cursos de comunicación para favo-
recer episodios de habituación.

En la segunda sesión (2,5 horas), profesorado del área de Didáctica de la
Lengua introduce a los alumnos en los distintos usos de la comunicación oral y es-
crita y les permite descubrir sus competencias y conocer la forma de desarrollar
una exposición efectiva. Para ello, se tienen en cuenta elementos contextuales, ca-
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racterísticas del orador, la preparación de los contenidos a tratar, el formato de la
charla y la elaboración concreta de la misma siguiendo el modelo de comunicación
de Briz (2003). Se insiste también en la importancia de hacer una evaluación per-
sonal de las propias competencias como comunicadores en esta situación y estable-
cer áreas de mejora. Se finaliza la sesión con la preparación específica del tema
elegido a partir de las propuestas realizadas.

La tercera sesión (3/4 horas) gira en torno a la realización de las tareas de
exposición. Como ya hemos comentado, las tareas de exposición son el compo-
nente esencial del tratamiento del miedo a hablar en público, pero han de ir acom-
pañadas de estrategias que faciliten un afrontamiento exitoso de la misma, ya que
en caso contrario pueden conllevar más una sensibilización y un incremento del
problema que una habituación (Egloff, Schmukle, Burns, Schwerdtfeger y Guten-
berg, 2006). Para ello, graduamos las tareas de exposición según el tamaño de la
audiencia y nos apoyamos en el modelado, tomando como modelos a los alumnos
que por tener menor temor actuaban al principio. Otro de los aspectos a los que se
presta especial atención es el feedback dado a los participantes. Teniendo en cuenta
la importancia que tienen las diferencias individuales en percepción de amenaza y
el propio tamaño y conocimiento de la audiencia como variables potencialmente ac-
tivadoras del temor (Booth-Butterfield, 1988; Kopecky et al., 2004), se crea un en-
torno cómodo y agradable para los interlocutores, con un feedback positivo en
todos los casos y con un clima relajado. 

Resultados

La tabla 1 muestra los datos relativos a los niveles de autoeficacia para hablar en pú-
blico para los dos grupos y en los tres momentos temporales analizados. Inicial-
mente se observa que tanto el grupo control como el experimental muestran niveles
similares de autoeficacia (F1,253=.401, p=,527), en torno a la media teórica del ins-
trumento (31,35 en el caso del grupo experimental y 31,88 en el del control). 

Tabla 1: Medias en los distintos momentos de medida de los grupos del estudio

GRUPO PRE POST SEGUIMIENTO

N MEDIA D.T. N MEDIA D.T. N MEDIA D.T.

Experimental 154 31,35 6,58 153 35,50 5,83 29 39,79 5,70

Control 101 31,88 6,48 101 33,13 7,51
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Para comprobar el efecto del tratamiento, hemos llevado a cabo un análisis múlti-
ple de la varianza con medidas repetidas. Se han considerado dos momentos tem-
porales, pre y post, y como factores la condición de tratamiento y el nivel previo de
autoeficacia para hacer frente a esta situación, agrupándose a los sujetos en tres gru-
pos, aquellos que muestran autoeficacia alta, media y baja (siguiendo el procedi-
miento de recodificación automática del SPSS). La edad ha sido considerada como
covariable. Los resultados de esta prueba ponen de manifiesto que se dan diferen-
cias importantes entre los dos momentos de medida considerados, siendo diferente
la evolución del grupo control y del experimental (F1,241=16,222, p<,001, η2

p=.063)
y también en función de los niveles previos de autoeficacia (F2,241=20,206, p<,001,
η2

p=.144). No obstante, no se dan efectos de interacción entre ambas variables
(F=2,330, p=,099) ni se encuentra ningún efecto de la edad (F=1,731, p=,189).

Así, encontramos que como consecuencia de la intervención, el grupo experi-
mental aumenta notablemente su autoeficacia para hacer frente a esta situación,
mejorando su competencia percibida en cuatro puntos (d=4,20, t=9,811, p<,001),
cambio que aún siendo estadísticamente significativo en el grupo de control, no es
de esta magnitud (d=1,25; t=2,324, p=,022). El efecto del tratamiento queda igual-
mente patente al comprobar como el grupo control y el experimental no diferían
en su nivel previo de autoeficacia, como ya hemos comentado, pero sí lo hacen al
comparar la segunda medida, siendo la autoeficacia del grupo experimental, 35,64
(5,71) notablemente superior a la del grupo control, 33,17 (7,54) (F=7,918, p=,005).
Un aspecto notable además es el hecho de que el grupo experimental muestra un
cambio mucho más homogéneo que el control, como pone de manifiesto el con-
traste de igualdad de varianzas (Levene=7,841, p=,006). Aclarar que los resultados
del programa no son distintos en función del curso específico en el que se aplicó el
programa (F3,146=,907, p=,439).

Como ya hemos comentado, la autoeficacia previa actúa como otro modula-
dor de los resultados del tratamiento. De manera genérica se observa que el grupo
experimental con los niveles más bajos de autoeficacia es el que más ganancia ex-
perimenta, hasta 7,38 puntos (t=10,192, p<,001), seguido a continuación por el
grupo experimental que tenía niveles medios de autoeficacia, con una ganancia de
3,85 puntos (t=6,763, p<,001), mientras que el grupo de mayor autoeficacia no me-
jora sustancialmente con el tratamiento (t=1,321, p=,194). Por lo que respecta al
grupo control, únicamente se producen mejoras, y de menor magnitud, en el caso
de los participantes con un nivel más bajo de autoeficacia (d=2,91, t=2,654, p=,013).
La tabla 2 muestra las medias según los niveles previos de autoeficacia.
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Tabla 2: Medias de Autoeficacia para hablar en público.

EXPERIMENTAL CONTROL 

AUTOEFICACIA PRE POST PRE POST
PREVIA

N MEDIA D.T. MEDIA D.T. N MEDIA D.T. MEDIA D.T.

Baja 55 24,75 3,72 32,14 5,69 31 24,40 4,03 27,33 7,61

Media 55 31,65 1,91 35,61 4,15 33 31,12 1,82 32,58 5,52

Alta 44 39,05 2,66 39,84 4,60 37 38,73 2,26 38,43 5,08

Por último, es necesario comentar los resultados del seguimiento efectuado con un
pequeño grupo de participantes, 29 de los 33 participantes del grupo experimental
que hicieron el programa en el curso 2009/10. Recordar que el momento tempo-
ral de este seguimiento es parecido al momento en el que se efectuaba la segunda
recogida de datos del grupo de control. Inicialmente se observa una vez más que el
grupo que participó en el programa presenta una puntuación mayor que el grupo
control [39.79 (5.70) vs. 33.13 (7.51), F1,129=19.453, p<.001], siendo esta diferencia
entre ambos grupos de casi una desviación típica de diferencia. Por lo que respecta
a la comparación entre el resultado al finalizar el programa y el seguimiento, ob-
servamos nuevamente que el paso del tiempo más que reducir el efecto de la inter-
vención, lo mejora (d=1.65, t=2.311, p=.028), pasando la media de este grupo de
38.13 (5.59) a 39.73 (5.70).

DISCUSIÓN

Los estudiantes universitarios que acceden a la universidad presentan dificultades para
enfrentarse a la tarea de hacer exposiciones orales, siendo esta una demanda va a estar
presente a lo largo de su etapa universitaria y profesional. El desarrollo de esta com-
petencia va a requerir manejar la ansiedad que genera y disponer de oportunidades
para su desarrollo en el aula (Levasseur, Dean y Pfaff, 2004; Orejudo et al., 2006).
Con este trabajo hemos podido comprobar que una intervención diseñada para me-
jorar las competencias específicas de comunicación oral en estudiantes universitarios
de nuevo ingreso logra mejorar la autoeficacia para hacer frente a esta situación, y
que los resultados no sólo se mantienen con el paso del tiempo, sino que incluso se
mejoran. Por su parte, los otros alumnos que han completado un periodo temporal
similar logran también mejorar, pero en menor medida que los que habían participado
en esta experiencia. Señalar que esta mejora se produce de manera general sobre todo
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entre los estudiantes con menor competencia percibida, mientras que en el caso de
aquellos con niveles medios sólo mejoran al participar en el programa.

Otras investigaciones con estudiantes universitarios en contextos españoles
ponen de manifiesto que las intervenciones para hablar en público logran reducir
este temor (Badós y Saldaña, 1990; Montorio et al., 1996; Olivares y García-López,
2002). No obstante, nuestro trabajo presenta algunas diferencias frente a éstos, lo
que, por un lado, limita las posibilidades de establecer comparaciones, pero, por
otro, aporta resultados novedosos. Así, a diferencia de estos trabajos previos referi-
dos al temor a hablar en público, en nuestro caso podemos destacar que hemos apli-
cado el programa en población general universitaria con el objetivo de mejorar la
autoeficacia para hablar en público, variable sobre la que se han evaluado los cam-
bios. Por otra parte, la población participante es más cercana a la población general
universitaria, frente a los casos anteriores en los que se da autoselección para mejo-
rar este problema. Aún así, muchos participantes acudían a la actividad con intención
de mejorar sus competencias en este sentido. Otras diferencia es que el programa ha
tenido una duración más breve de lo habitual, nueve horas frente a las 14-20 de los
anteriores, aspecto que se puede relacionar con el tipo de población a la que se di-
rige, como el hecho de que se haya trabajado con grupos más numerosos. En otras
ocasiones, las intervenciones se introducen dentro de las actividades docentes de
asignaturas concretas con una duración semestral (Molina y DiBartolo, 2007).

La duración de la intervención es un factor relevante de este trabajo, lo que
frente a otros programas estandarizados, por ejemplo Badós (2001), conlleva menor
entrenamiento en las técnicas del control de la ansiedad. Por lo tanto, es posible que
los componentes responsables del cambio sean distintos. Entre ellos, cobra valor la
realización de la exposición, que, que en nuestro caso aparece tanto en las oportu-
nidades de práctica durante el programa como en la tarea final. También el efecto
del modelado, el feedback recibido sobre el manejo de la ansiedad y, sobre todo, la
reconsideración más normalizada del problema pueden contribuir a su mejora.
Todos estos componentes parece que generan las condiciones necesarias para lograr
reducir el temor y facilita lo que algunos autores denominan procesamiento emo-
cional, con la aparición de la ansiedad, la habituación al estímulo y el cambio en la
valoración de la situación por parte de los participantes (Finn et al., 2009; Motley
y Mohillo 1994). En línea con lo anterior, en el tratamiento de la fobia social, se
comprueba que los componentes que habitualmente se incluyen en estos trata-
mientos son similares a los aquí considerados, la exposición, las técnicas de control
de la ansiedad y la reestructuración cognitiva. Entre las mismas, cobran especial
importancia las tareas para casa, elemento que se establece como clave para la ge-
neralización de los resultados (Rosa-Alcázar, Olivares e Iniesta, 2009). Otras inves-
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tigaciones que han encontrado resultados similares han destacado el papel que la
práctica y la familiaridad con el contexto han podido tener en el cambio (Duff, Le-
vine, Beatty, Woolbright y Sun Park, 2007).

Otros dos resultados que surgen de este trabajo merecen un comentario. Por
un lado, el seguimiento pone de manifiesto que los participantes en nuestro pro-
grama no han empeorado en el seguimiento, sino al contrario, han mejorado con
el paso del tiempo, presentando mayor autoeficacia. Por otra parte, el grupo con-
trol que únicamente ha participado en las tareas académicas convencionales ha me-
jorado igualmente, aunque 9 horas de intervención del programa de habilidades de
comunicación logran mejorar más la autoeficacia que cuatro meses de asistencia a
clases ordinarias. Este resultado implica aceptar que el contexto docente ofrece con-
diciones que favorecen el desarrolla de la competencia oral (Orejudo et al., 2006),
y que éste se ve potenciado por los elementos que hemos incluido en nuestra in-
tervención. En esta misma línea, Molina y Dibartolo (2007) encuentran resultados
con estudiantes universitarios en cursos introductorias de psicología a los que se
plantea reducir el temor a hablar en público. 

En el contexto de aprendizaje de una segunda lengua, se puede comprobar
como los estudiantes reducen su ansiedad a lo largo del curso, hipotetizándose que
el conocimiento del entorno, la actuación de los profesores y las prácticas en pare-
jas y en pequeño grupo contribuirían a esta reducción (Liu, 2006). Este conjunto
de datos avalaría que los cambios metodológicos promovidos por la reforma de Bo-
lonia pueden favorecer el desarrollo de esta competencia.

Queremos insistir en la importancia que tiene la autoeficacia como elemento
mediador de la ansiedad (Orejudo et al., 2006; Orejudo et al., 2007) y como factor
motivacional ante las nuevas tareas, que podría explicar también las diferencias entre
el grupo control y el experimental. Más aún, estamos de acuerdo con De Grez,
Valcke y Roozen (2009) quienes afirman que la autoeficacia y otros constructos mo-
tivacionales pueden ofrecer aportaciones novedosas e interesantes en el desarrollo de
la competencia oral en el contexto universitario. Así, se postula que la autoeficacia
incide en el esfuerzo invertido en el aprendizaje, en las tareas elegidas, en el nivel de
persistencia ante los fracasos o en la motivación intrínseca (Brown y Morrisey, 2004;
Zimmerman, 2000). Bajo estas condiciones es previsible que los alumnos que han
participado en esta experiencia estén en disposición de implicarse en tareas de que
requieran hablar en público, que tengan cierta complejidad y que afronten mejor
los episodios adversos. Además es posible que cuenten con más elementos que les
ayuden a retroalimentar de una manera adecuada sus propias actuaciones y que atri-
buyan a elementos situacionales la responsabilidad del fracaso, pero siendo cons-
cientes de sus futuras posibilidades de afrontamiento. Es verdad que estos mismos
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factores pueden estar presentes en el aula y que ayuden a todos los alumnos, pero
la mejora del sentido de competencia y la identificación de este problema puede fa-
vorecer que los alumnos que participan en este programa mejoren más que aque-
llos otros que no han pasado por esta experiencia, nuestro grupo de control. Como
ya hemos comentado, en algunos contextos universitarios, no se percibe como es-
pecialmente relevante la competencia para hablar en público (Vrchota, 2011). 

Se trata de una hipótesis que precisa ser investigada, dado que si bien es cierto
que hemos comprobado que un curso de nueve horas puede mejorar la competen-
cia percibida para hacer frente a las situaciones para hablar en público, el desarro-
llo de una buena competencia oral, tal como señalan Levasseur et al. (2004) requiere
un aprendizaje complejo, con numerosas situaciones de aprendizaje, algunas de las
cuales se darán a lo largo de la vida universitaria mientras que otras probablemente
aparecerán en el contexto laboral. Desde esta perspectiva de la maestría, un curso
como éste podría tener algunas ventajas sobre otras situaciones que ocurren en el
entorno universitario y que también mejoran esta competencia, tales como el agru-
pamiento y las oportunidades de intervención en clase (Orejudo et al., 2007). Así,
algunas elementos señalados por Levasseur et al. (2004) como claves para alcanzar
una buena competencia oral pueden estar presentes en el curso, tales como recibir
feed-back de diferentes modos tras las actuaciones, tener conocimientos adiciona-
les sobre el arte de hablar en público, hacer un autoanálisis sobre la propia compe-
tencia e identificar y analizar las situaciones en las que se precisa hablar. 

Algunas de las limitaciones de este trabajo tienen que ver con el tamaño del
grupo de seguimiento, ya que si bien la muestra inicial era grande, el seguimiento
se ha realizado únicamente sobre el subgrupo correspondiente al último año de
aplicación de la experiencia, por lo que los resultados obtenidos están avalados por
un menor tamaño de la muestra, aunque este hecho no conllevan un sesgo de se-
lección de estos participantes y no hay ninguna condición que diferencie a estos es-
tudiantes del resto. En lo que respecta al grupo control, la procedencia del mismo
no es de la misma titulación, por lo que podría haber algunos elementos distintos
que afectasen a la docencia de ambos grupos.

Igualmente, hay que señalar que el programa de intervención está inserto en
un conjunto de actividades más amplio, el Curso Cero, que cuenta con otros mó-
dulos que amplían la duración del mismo hasta las treinta horas y que pueden tener
más tareas que favorezcan la mejora de los participantes. Estos componentes po-
drían ser igualmente responsables de los resultados encontrados. No obstante, el
tipo de medida usada es específica para la competencia oral, por lo que no tendrían
que estar afectados por otros componentes del mismo que tienen otros contenidos,
como el trabajo interdisciplinar, el manejo de herramientas informáticas, o la au-
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torregulación del aprendizaje. No obstante, como ya hemos comentado, la medida
de autoeficacia para hablar en público pueden ser sensibles a otros condiciones del
entorno que sí puedan ser favorecidas por otras intervenciones, tales como el co-
nocimiento general de la audiencia y del grupo, lo que reduciría la dificultad de la
tarea, o el trabajo en grupo, que daría oportunidades de interacción, con un efecto
similar (Orejudo et al., 2007). 

Por otra parte, es preciso señalar que si bien introducir la medida de autoefi-
cacia abre nuevas puertas al análisis de otras variables que están presentes en el con-
texto educativo, no es menos cierto que limitar la evaluación del resultado a esta
variable reduce la posibilidad de analizar otros elementos que podrían estar a la base
de la mejora de la competencia oral en este tipo de contextos, por ejemplo, el tipo
de afrontamiento o valoración que hacen los participantes de la tarea o el mejor co-
nocimiento de las tareas y de las habilidades de exposición (Motley y Molloy, 1994).

Fecha de recepción del original: 2 de mayo de 2011
Fecha de recepción de la versión definitiva: 28 de febrero de 2012
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