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Este trabajo pretende, desde una línea de investigación referencial- 
ecológica, determinar 10s efectos de un programa de entrenamiento de ha- 
bilidades de comparación, de toma de rol y de evaluación sobre la ejica- 
cia comunicativa. Se han evaluado 10s efectos del programa de 
entrenamiento a partir de 10s carnbios observados en las conductas comu- 
nicativa~. Se ha previsto una mejora de la calidad del mensaje y un au- 
mento del control comunicativo (reestructuraciones del mensaje, regula- 
ciones internas y regulaciones al otro) por parte del emisor; el descens0 
de las conductas de regulación y mantenimiento del canal comunicativo 
del experimentador; y, en el caso del receptor, la mejora de la realización, 
el aumento de preguntas de aclaración y de conductas de control comuni- 
cativo. Participaron en el experimento 48 sujetos, con una media de 5 
aiios de edad, distribuidos en dos grupos experimentales y uno de control, 
de ocho parejas cada uno. Los dos grupos experimentales obtuvieron una 
mejora significativa de todos 10s indicadores comunicativos respecto del 
grupo control. Los resultados consolidan la hipótesis de que las habilida- 
des entrenadas son relevantes para el éxito comunicativo. 

Palabras clave: comunicación referencial, entrenamiento de habili- 
dades comunicativas. 

The aim of this research, from a referential-ecological perspective, 
is to identlfy the effects on communicative competence of a complete trai- 
ning program in communication skills, role-taking, and monitoring. The 
changes observed in the communicative behaviour are used to evaluate 
the effects of the training program. We expected un improvement in the 
aualitv o f  the messaae and an increase in the communicative control ímes- 
sage ;e&cturing, &ternal regulations and partner regulations) on the 
Dart o f  the s~eaker: a decrease in the reaulation and maintenance o f  the 
'com&unicatbe channel on the part of thi experimenter; and, as regards 
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the listener, un improvement inpe$omnce, un increase in the number of 
clarification questions, and un increase in communicative control beha- 
viours. Two experimental groups and a control group, each comprising 
eightpairs, were fonnedfrom a poo1 of 48jve-year-old children. Both ex- 
perimental groups achieved a significant improvement on each communi- 
cative indicator compared with the control group. These results lead us to 
support the hypothesis that skills acquired via training are relevant to 
communicative success. 

Key words: Referential communication, Training communicative 
skills. 

Todos 10s procesos implicados en la transmisión y recepción del referente, 
asi como las habilidades -tanto del emisor como del receptor- para que la co- 
municación sea exitosa han configurado la investigación de la tradición referen- 
cial. Han sido numerosas las críticas hechas a la tradición referencial, la mayo- 
ría de las cuales se han centrado en la rigidez de las condiciones experimentales. 
Cabe destacar entre estas críticas: la artificialidad de las situaciones comunicati- 
vas; el estudio por separado de las conductas del emisor y del receptor; la difi- 
cultad cognoscitiva de la tarea; la pobreza interpretativa de 10s resultados por la 
limitación de variables; y, finalmente, la validez de 10s resultados <<de laborato- 
r i ~ > >  frente a otras situaciones más naturales, es decir, el problema de la genera- 
lización de resultados. 

Como respuesta a las limitaciones del paradigma referencial han surgido 
algunas propuestas de integración de las distintas tradiciones de estudio de la co- 
municación, si bien aún son escasas (Ackerman y Silver, 1990; Rubin, Galda, y 
Pellegrini, 1989). Asi pues, parece que las dificultades de integración provienen 
de dos aspectos. 

El primero, conceptual, respecto del momento en que el sujeto adquiere la 
competencia comunicativa. Para algunos autores (Bruner, 1990) existe un desa- 
rrollo temprano de esta competencia, entendida como una capacidad para adap- 
tarse al interlocutor y a la situación, en ambientes familiares, especialmente con 
interlocutores conocidos y siempre que la tarea a realizar no exceda las capaci- 
dades cognoscitivas de 10s interlocutores. Sin embargo, otros autores consideran 
que el desmollo no es tan precoz, entendiendo la competencia como eficacia o 
precisión comunicativa (Glucksberg, Krauss e Higgins, 1975). Ambas defmicio- 
nes de competencia comunicativa, examinadas detalladamente, no son contra- 
dictorias sino complementarias y corresponden, de hecho, a distintas funciones 
de la interacción comunicativa. 

El segundo aspecto se refiere a las diferencias metodológicas que tampoco 
parecen insalvables. Creemos que sin perder las ventajas del paradigma referen- 
cial podrían paliarse algunas de las críticas que ha recibido, incorporando el aná- 
lisis cualitativo de la interacción comunicativa al análisis cuantitativo ya utili- 
zado, buscando situaciones que utilizando un diseño experimental como el 
propuesto por Krauss y Glucksberg (1969) respeten las ventajas de la negocia- 
ción y la cooperación, fundamentales en la comunicación humana (Clark y Wil- 
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kes-Gibbs, 1986; Anderson, Clark y Mullin, 1991; Hupet y Chantraine, 1992) 
para 10 cual es imprescindible trabajar con la pareja emisor-receptor conjunta- 
mente. En pocas palabras, se trata de flexibilizar el diseño sin perder las venta- 
jas de la metodologia experimental, e incorporar herramientas clásicas de la me- 
todologia observacional (como la categorización de las conductas comunicativas 
y el uso de programas de análisis secuencial de la interacción). 

El equipo de investigación, dirigido por Boada y Forns (Boada y Forns, 
1989; 1997) trabaja en una línea de investigación, denominada referencial-eco- 
lógica por sus autores, que responde a 10s plantearnientos de integración presen- 
tados anteriormente. Nuestro trabajo se inscribe claramente dentro de esta línea 
de investigación. 

Uno de 10s métodos utilizados por la tradición referencial para determinar 
la importancia de algunas habilidades en el éxito comunicativo ha sido el en,pe- 
namiento (para una revisión véase Dickson, 1982; Martinez, 1993; 1997). Este 
permite reproducir una secuencia de aprendizaje-desarrollo en un corto plazo de 
tiempo y comprobar la relevancia de dichas habilidades en el éxito comunica- 
tivo. La comparación entre sujetos entrenados y no entrenados, asi como la per- 
manencia y transferencia de la habilidad entrenada, determina el éxito del pro- 
grama de entrenamiento.'El diseño del programa depende desde el punto de vista 
teórico de dos vértices igualmente relevantes: por un lado, deben determinarse 
10s objetivos del programa (qué entrenamos) y, por otro, el modelo de ense- 
ñanza-aprendizaje utilizado para llevar10 a cabo (cómo entrenamos). 

La investigación hecha desde la vertiente referencial ha proporcionado 
elementos suficientes como para determinar qué habilidades son precisas para 
comunicar con eficacia y cuál es la rutina (secuencia de habilidades) que se ac- 
tiva al codificar o descodificar un mensaje. Las habilidades identificadas por la 
tradición referencial pueden agruparse del siguiente modo: 

La habilidad de role-taking o toma de rol que implica la capacidad para 
adaptar l% comunicación a la perspectiva y necesidades del interlocutor, ha- 
ciendo abstracción del propio rol (Flavell, 1974) y de este modo lograr una co- 
municación adaptada al interlocutor. 

La habilidad de comparación o análisis de la tareu, definida original- 
mente por Rosenberg y Cohen (1966), implica la valoración del grado de aso- 
ciación entre el referente y el mensaje, y la posterior comparación con 10s no re- 
ferentes con la finalidad de asegurar que el mensaje esté más asociado al 
referente que a 10s no referentes. Esta habilidad está centrada en el análisis de las 
caracteristicas discriminantes del referente. 

Las habilidades de evaluación tanto de la propia realización, como de la 
realización del otro, que incluyen 10 que Flavell denomina metacomunicaciÓn, 
ya que implican un nivel de control de la comunicación y el conocimiento sobre 
cómo funciona la comunicación (Flavell, 1981, Beal, 1987; Bonitatibus, 1988; 
Sonnenschein y Whitehurst, 1984b). Los trabajos sobre habilidades de evalua- 
ción se han centrado en la evaluación de la calidad del mensaje -si éste es sufi- 
cientemente informativa o no- haciendo tomar conciencia de la ambigiiedad o 
parcialidad del mensaje. Este tip0 de estudios se han hecho tanto con emisores, 
para que mejoren la producción del mensaje (Beal, 1987; Beal, Garrod y Boni- 
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tatibus, 1990; Prat y Bates, 1982), como para que 10s receptores sean capaces de 
valorar la calidad del mensaje (Beal et al., 1990; Courage, 1989; Sonnenschein 
y Whitehurst, 1984a). 

Estas habilidades pueden ser vinculadas a la rutina de codificación-desco- 
dificación del mensaje. En el caso del emisor la rutina incluye la identificación 
del referente, la búsqueda de información pertinente, tanto de 10s mensajes po- 
tenciales como de las etiquetas correspondientes para elaborarlos, claramente 
vinculadas con las habilidades de comparación; la evaluación de las característi- 
cas de su interlocutor, de 10s conocimientos cornpartidos y en consecuencia la 
adaptación del mensaje (habilidades de toma de rol); la evaluación de la calidad 
del mensaje (habilidades de evaluación); y, finalmente, su producción si la eva- 
luación del mensaje ha sido positiva. Para el receptor la rutina se inicia con la 
cornparación entre el mensaje y 10s posibles referentes (habilidades de compara- 
ción); la evaluación del interlocutor y de sus intenciones comunicativas (habili- 
dades de toma de rol); y la evaluación de la calidad del mensaje que puede dar 
lugar bien a la realización de la tarea, bien a la demanda de información suple- 
mentaria (habilidades de evaluación). 

Los trabajos sobre entrenamiento en habilidades de comparación, han 
sido altamente exitosos respecto del incremento de la competencia comunicativa 
en la tarea entrenada. En el caso del emisor para formular mensajes que permi- 
tan discriminar el referente de 10s no referentes (Asher y Wigfield, 1981), y en el 
del receptor para actuar consecuentemente ante la ambigiiedad (Cosgrove y Pat- 
terson, 1977). Los resultados menos dentadores se refieren a la escasa transfe- 
rencia de las habilidades de comparación a otras tareas o materiales. 

En el entrenamiento de las habilidades de toma de rol (role-taking) (Por- 
ter, 1982; Shantz, 1981; Sonnenschein y Whitehurst, 1983) 10s resultados fueron 
en general decepcionantes ya que no se hallaron diferencias significativas entre 
10s sujetos entrenados y 10s no entrenados, tanto en la tarea entrenada, como en 
la prueba de transferencia en 10s casos en que se realizó. Este fracaso se atribuyó, 
principalmente, a la indefinición del concepto role-taking, y al entrenamiento 
que se limitó en muchos casos a la simple práctica en el rol contrario. 

Finalmente, respecto del entrenamiento de las habilidades de evaluación 
(Beal, 1987; Bonitatibus, 1988; Sonnenschein y Whitehurst, 1984b) se obtuvie- 
ron mejores resultados. Entrenando simultáneamente comparación y evaluación 
en el caso del emisor, o activando la pregunta después de la evaluación del men- 
saje en el caso del receptor, es posible la transferencia de estas habilidades a 
otras tareas más complejas (Sonnenschein y Whitehurst, 1983; 1984a; 1984b). 
Asi mismo, entrenando habilidades de evaluación conjuntamente con habilida- 
des de role-taking se asegura la transferencia de un rol a otro, y por tanto se de- 
muestra también la importancia de la toma de rol en la mejora global de la efi- 
cacia comunicativa. 

Partiendo de estos supuestos, claramente vinculados a la tradición refe- 
rencial, se ha incorporado la mediación del adulto aportada por la perspectiva re- 
ferencial-ecológica. Este cumple, desde nuestra perspectiva, dos funciones en el 
intercambio comunicativo: la de mantener el canal y animar a continuar el 
ajuego comunicativa>>; y la de guia, proporcionando ayudas a emisores y recep- 
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tores destinadas a que puedan realizar con éxito la tarea. Estas dos funciones de 
<<tutela>> en las que el adulto juega un papel de mediador en el sentido vygots- 
kiano del termino (Vygotski, 1979) permiten apreciar no s610 10 que el sujeto 
puede hacer por si mismo, sino 10 que puede hacer con la mediación de otro su- 
jeto más hábil. Hay que diferenciar esta función de tutela del rol que realiza el 
experimentador en las fases de entrenamiento, en donde hay un programa claro 
de instrucción destinado a modificar permanentemente las habilidades comuni- 
cativas. Asi pues, el hecho de escoger la idea integradora de la vertiente referen- 
cial-ecológica nos llevó a trabajar y valorar la pareja de interlocutores como uni- 
dad de estudio, junto con el adulto que actúa como mediador del intercambio 
comunicativo (emisor-experimentador-receptor). 

Otras variables deben ser consideradas en el diseño del programa de entre- 
namiento de habilidades comunicativas. Tanto el tip0 de referente, o material utili- 
zado, como el contexto donde se produce la interacción comunicativa actúan glo- 
balrnente sobre el intercambio comunicativo, y junto con otras variables de 
persona, como la edad, deben ser controladas (ver Martínez, 1997). Respecto a la 
edad, la mayor parte de estudios indican que podemos incidir de una forma signi- 
ficativa utilizando técnicas de entrenamiento hacia 10s 5 años (Dickson, 1982), 
edad en que las habilidades entrenadas (toma de rol, comparación y evaluación) 
están en proceso de adquisición. Respecto al material utilizado se han de valorar al 
menos tres aspectos: la familiaridad de 10s referentes (Kahan y Richards, 1985); el 
número de atributos relevantes y la saliencia perceptiva de estos (Porter, 1982); asi 
como la forma de presentación del material (figurativa, abstracto, verbal, etc.). 

En estudios precedentes se han utilizado numerosas técnicas de entrena- 
miento (Lefebvre-Pinard y Reid, 1980), entre las cuales las que más eficaces se 
han mostrado han sido: 

Las técnicas de modelado basadas en las teorías de Bandura (1982) so- 
bre el aprendizaje vicario. En este caso el experimentador actúa en la situación 
de entrenamiento procurando un <<buen modelo>> de emisor y de receptor; des- 
pués 10s niños en la situación de entrenamiento practican en ambos roles el mo- 
delo ofrecido por el experimentador. 

El conflicte socio-cognitivo, concepto desarrollado por Mugny y Doise 
(1983) a partir de la teoría de Piaget. El aprendizaje se explica por la puesta en 
marcha de mecanismos que hacen tomar conciencia de cómo mejorar la produc- 
ción al enfrentar al sujeto a sus propias respuestas por el feed-back de un com- 
pañero o adulto, o por su propia realización equivocada. 

Las técnicas de feed-back. No hay un marco teórico claro que soporte el 
conjunt0 de técnicas que se agrupan bajo este nombre. El feed-back empleado 
para el entrenamiento abarca: aprovación o desaprobación de la conducta (feed- 
back simple positivo o negativo), reflexión sobre 10s errores o la explicitación de 
estrategias comunicativas (feed-back comunicativo), o ayuda a la acción mediante 
presentación de elementos perceptuales pertinentes (feed-back perceptual). 

Se ha demostrado que combinando técnicas de entrenamiento que incluyan 
el modelado y el feed-back comunicativo se consiguen muy buenos resultados (Le- 
febvre-Pinard y Reid, 1980). Muchos autores añrman que sus modelos de entrena- 
miento están inspirados en 10s procedimientos de Meichenbaum y Goodman (1969; 
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1971) utilizados con niiios impulsives, que dan especial irnportancia al paso del 
control verbal extern0 al autocontrol. Asi, una técnica coordinada que incluya el 
modelado, una práctica de las situaciones comunicativas que propicie el conflicte 
sociocognoscitivo y un feed-back (perceptual y comunicativo) progresivamente 
rnás explicito de las demandas de la tarea y las habilidades comunicativas implica- 
das en la resolución de la rnisma debe asegurarnos el éxito del programa de entre- 
namiento. Asi mismo, el uso de las técnicas propuestas y el hecho de que se apli- 
quen en la secuencia descrita (de menor a mayor directividad) puede ser la forma 
más adecuada para que la transferencia del control de la tarea se lleve a cabo. 

Los primeros intentos teóricos para presentar un modelo componencial de 
la adquisición de habilidades comunicativas, mostraban un mapa de estas habili- 
dades cuyas relaciones erm horizontales. Sin embargo, Sonnenschein y Whi- 
tehurst (1984a y 1984b), utilizando técnicas de entrenamiento, sugirieron que la 
organización de habilidades comunicativas se ajustaria mis a una estructura je- 
rárquica, situando la habilidad de evaluación en un plano superior o de control 
de las habilidades de comparación y de toma de rol. 

El objetivo general de nuestro trabajo ha sido determinar 10s efectos de un 
programa de entrenamiento de la comunicación en la eficacia comunicativa. Se han 
entrenado habilidades de comparación, de toma de rol y de evaluación de forma 
conjunta. Ha sido un reto el poder observar, por separado y conjuntamente, el peso 
de estas habilidades en la competencia comunicativa y esperamos colaborar en la 
construcción de un modelo jerárquico de la adquisición de la comunicación. 

Este objetivo general se ha concretado en cuatro hipótesis de trabajo que 
deberán confirmarse tanto en las comparaciones pre-testlpost-test de 10s sujetos 
entrenados como en la comparación entre 10s grupos experimentales y el grupo 
control al final del experimento: aprendizaje de habilidades comunicativas (in- 
cremento de la calidad media del mensaje y de reestructuraciones positivas del 
mensaje, mejora de la realización del receptor, y aumento de la cantidad y la ca- 
lidad de las preguntas); transferencia del control comunicativo, que se irá des- 
plazando progresivamente del adulto al niiio, ya que éste dominar6 mejor las de- 
mandas de la tarea de comunicación referencial (descens0 del número de 
intervenciones del experimentador, especialmente aquellas consideradas de 
guia; aumento de las intervenciones destinadas a regular la conducta del otro y 
mantener el canal comunicativo del emisor y del receptor); mantenimiento y ge- 
neralización de las habilidades entrenadas en una tarea distinta y más compleja 
a las empleadas durante el proceso de entrenamiento; y, finalmente, efecto del 
orden en de adquisición de habilidades comunicativas. 

Método 

Sujetos 

Participaron en el experimento 48 niños, con edades comprendidas entre 
10s 4 años 11 meses y 10s 5 años 11 meses (media = 5;4), escolarizados en pár- 
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vulos 5 dos ,  en escuelas públicas de Hospitalet. Clase social media-baja y len- 
gua materna mayoritariamente castellana (80%). Fueron distribuidos en parejas 
(24) y grupos equivalentes (2 experimentales y uno control con 8 parejas cada 
uno) en función de sus puntuaciones en 10s siguientes tests: CMMS de Columbia 
(Burgemeister, B. et al., 1972) con una P.E.D. media de 108'7; la subescala de 
análisis categoria1 del test E.D.E.I. (Perron-Borelli, 1974) con una puntuación me- 
dia directa de 21'6; conocimiento semántico de Bankson (Bankson, 1977) con 
una puntuación media de 55'6; y con un cuestionario sobre sociabilidad al cual 
respondieron 10s maestros y que elaboramos para este trabajo. 

Material 

'Material pre-tests y post-tests. Se utilizaron 6 láminas. En las tres prime- 
ras, consideradas simples, se usaron dos referentes figurativos (conejos) con tres 
tipos de atributos que variaban en dos dimensiones cada uno de ellos: color, 
verdehojo; tamaiio, grande/pequeño; situacwn espacial, encimddebajo de una 
mesa. Las láminas del emisor tenian 10s dos conejos ya colocados y su tarea con- 
sistia en explicarle al receptor cómo erm 10s conejos y dónde estaban colocados 
para que éste pudiese hacer un dibujo igual al suyo. El receptor tenia una lámina 
con la mesa ya situada y dos conejos sueltos que debia colocar donde le indicara 
el emisor; su consigna incluia la sugerencia de preguntar dónde iban 10s conejos 
si no estaba seguro. Las restantes tres láminas, consideradas complejas, tenian 
cuatro referentes figurativos (mismo tip0 de figuras y atributos que en la tarea 
anterior, simplemente aumentaba la dificultad ya que el receptor tenia cuatro re- 
ferentes posibles de 10s cuales debia colocar dos). Este material era de una com- 
plejidad cognoscitiva análoga a la de experimentos anteriores con sujetos de pre- 
escolar (Sonnenschein y Whitehurst, 1983, 1984a, 1984b). 

Material de entrenamiento. Se usaron tres tipos de material figurativo pro- 
gresivamente más complejo. El primer0 tenia características similares al utili- 
zado como prueba de comunicación referencial: dos referentes (gatos) con 3 ti- 
pos de atributos (color, tamaiio, colocación espacial) que variaban en 2 
dimensiones cada uno (rojolverde; pequeñolgrande; encimddebajo). El segundo 
tenia 8 referentes posibles (1 lámina con 8 búhos y otra con 8 focas) con 3 tipos 
de atributos (color, tamaiio, detalle) que variaban en 2 dimensiones (marrónl 
verde; pequeñolgrande; cola roja/ verde o marrón en el caso del búho y nariz 
rojdnegra en el caso de las focas). Finalrnente, el tercer material tenia 4 referen- 
tes (2 gusanos y dos mariposas) con 3 tipos de atributos (color, tamaiio, coloca- 
ción espacial) 10s 2 primeros variaban en 2 dimensiones (verde clarolverde os- 
curo 10s gusanos, y azul/íila las mariposas; pequeñolgrande) y el último ira el 
que daba complejidad a la tarea ya que habia varias localizaciones espaciales po- 
sibles. El emisor podia escoger dónde colocaba los referentes en un paisaje 
donde habia un &bol con dos ramas, una casa y un garaje; y después explicarle 
al receptor dónde 10s habia colocado. 

Material de transfer. Para la prueba de transfer se utilizó la prueba utili- 
zada en la investigación de Boada y Forns <<construcciÓn de una sala>> (Boada y 
Forns, 1997). 
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Procedimiento 
Todos 10s grupos experimentales recibieron entrenamiento centrado en 

habilidades de toma de rol y de comparación, alternándose el orden en que reci- 
bieron uno u otro entrenamiento. El primer grupo experimental ( ~ ~ x p l )  fue en- 
trenado primer0 en habilidades en toma de rol y, posteriormente, en estrategias 
de comparación (ver detalladas las fases del experimento en la Figura 1); el se- 
gundo grupo experimental (GExp2) fue entrenado en orden inverso. Ambos gru- 
pos fueron reforzados en todo momento en su capacidad de autoevaluación y 
evaluación del comportamiento comunicativo del otro. 

El programa de entrenamiento incluye tres técnicas aplicadas conjunta- 
mente: el modelado, el conflicto socio-cognitivo y el feed-back visual y comuni- 
cativo. La secuencia en que se utilizaron las técnicas fue la siguiente: ofrecer un 
modelo correcto de interacción comunicativa en una tarea de cornunicación re- 
ferencial (como emisor o como receptor); plantear al sujeto una situación de co- 
municación referencial y favorecer el conflicto cognoscitivo a partir de su propia 
producción como emisor o receptor; proporcionar soporte visual (feed-back vi- 
sual') en el entrenamiento de habilidades de comparación; y, finalmente, propor- 
cionar feed-back comunicativo, explicitando qué estrategias se han de utilizar, 
cuándo, cómo y por qué. Esta secuencia se utilizó en cada una de las 8 sesiones 
de entrenamiento, con una duración de media hora y con periodicidad semanal, 
4 sesiones focalizando el aprendizaje en las habilidades de comparación, y 4 se- 
siones centradas en las habilidades de toma de rol. 

Se valoró la eficacia de cada uno de 10s dos tipos de entrenamiento, utili- 
zando la misma prueba de cornunicación referencial del Pre-test, una semana 
después de finalizar el programa de entrenamiento (Post-test1 -primera fase de 
entrenamient* y Post-test2 -segunda fase de entrenamiento-). La prueba de 
transferencia se realizó un mes después de haber completado el procedimiento 
experimental tal como muestra la Figura 1. Se intento que el contexto fuese 
constante, tanto en las sesiones de entrenamiento como de aplicación de pruebas 
de cornunicación (misma sala, dia, hora, experimentadores, etc.). Los experi- 
mentadores de las pruebas de pre y post-test fueron distintos del experimentador 
que realizó el entrenamiento y desconocían a qué grupo experimental pertene- 
cim las parejas que tenían asignadas. 

La situación de aplicación de las pruebas de comunicación referencial 
(Pre-test, Post-testl, Post-test2 y transfer) fue la utilizada habitualmente en ex- 
perimentos de cornunicación referencial-ecológica (Boada y Forns, 1989). 
Emisor y receptor se sientan uno frente a otro, con una pantalla opaca en medio 
para que no puedan verse; el adulto, situado entre ambos, da las consignas de la 
tarea. 

1.  Esta técnica se utiliz6 en el entrenamiento de antilisis de la tarea. Los sujetos disponian de unas targetas que represen- 
taban 10s atributos de 10s referentes @or ejemplo, tarea exp 1 una tarjeta para cada color (rojol verde) una tarjeta para 
cada tamaíio (pequefio1 grande) y una tarjeta para cada localización (encimaldebajo); el emisor antes de formular un 
mensaje tenia que poner al lado del referente todas las tarjetas que correspondían a sus atributos, despúes emitia el men- 
saje teniendo en cuenta las tarjetas colocadas). El receptor tenia que colocar las tarjetas de 10s atributos que se nombra- 
ban en el mensaje, preguntando al final del mismo sobre el atributo del cua1 no había podido colocar las tarjetas. Reali- 
zaba la tarea cuando todos 10s atributos se habían mencionado en 10s sucesivos mensajes. 
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Figura 1. Esquema del procedimiento experimental y planificaci6n temporal del mismo 

la semana 

Hemos evaluado 10s efectos del programa de entrenamiento a partir de 10s 
cambios observados en las conductas comunicativas que fueron registradas en 
vídeo, transcritas y categorizadas. La categorización adaptada de la utilizada por 
Boada y Forns (1989) fue validada, a través del grado de acuerdo entre cinco jue- 
ces, con un índice Kappa superior al 75%. Las categorías consideradas en el pre- 
sente trabajo son las siguientes: 

Aplicación de tests: Análisis resultados tests 
Columbia Distribución de 10s sujetos 
E.D.E.I. en 3 grupos equivalentes de 

PRETEST 
Pruebas de comunicación re- ] F  8 parejas cada uno. 

Sociabilidad 

ferencial GExp2 y a Control. 10s grupos: GExpl, 

3" a 6" semana 

ENTRENAMIENTO 
4 sesiones de 112 hora. 
Primera fase: 
GExpl: Habilidades de toma de rol. 
GExp 2: Habilidades de comparación. 

4 

8" semana 

POST-TEST 1 
Pruebas de comunicación re- 

) ferencial a 10s grupos: 
GExpl, GExp2 y Control. 

9" a 12" semana 

FNRBNAMIENTO 
4 sesiones de 112 hora. 
Primera fase: 
GExpl : Habilidades de comparación. 
GExp 2: Habilidades de toma de rol. 

18" semana 14" semana 

Prueba de aconstrucción Pruebas de comunicación 
de una sala>> a 10s grupos: referencial a 10s grupos: 
GExpl, GExp2 y Control. GExpl, GExp2 y Control. 

Transcripción, codificación y análisis de las pruebas de cornunicación referencial. 



EMISOR 
1) Mensaje: tip0 de mensaje (véase Tabla I), calidad media del mensaje 

inicial y final de la unidad comunicativa; frecuencia de repeticiones y reestruc- 
turaciones del mensaje; 2) Control comunicativo: regulaciones internas (RGI) y 
regulaciones al otro (RGAL); 3) Mantenimiento del canal cornunicativo: regula- 
ciones débiles (RGF) que incluyen repeticiones, aceptaciones, preguntas y res- 
puestas simples, muestras de aliento, etc.; 4) Intervenciones no relacionadas con 
la tarea (INRT); 5) Número total de intervenciones. 

EXPERIMENTADOR 
1) Mantenimiento del canal (RGF): tutela mínima (frecuencia de repeticio- 

nes, aceptaciones, negaciones, etc.) y tutela débil (frecuencia de preguntas y res- 
puestas simples, muestras de aliento, sugerencias, etc.); 2) Control cornunicativo 
(RGFO): tutela fuerte (frecuencia de facilitaciones de la tarea sin especificar témi- 
nos del mensaje) y tutela muy fuerte (frecuencia de facilitaciones de la tarea espe- 
cificando algunos de 10s térrninos del mensaje); 3) Número total de intervenciones. 

RECEPTOR 
1) Realización: Calidad media de la realización ( Q ~ P F )  -elementos co- 

rrectamente colocados respecto del referente- y, adaptación -elementos correc- 

TABLA 1. CATEGOR~AS UTILIZADAS PARA LA VALORACI~N DEL MENSAIE* 

* Las tareas utilizadas en el Pre-test, Post-test 1 y Post-test 2, s610 precisan mensajes bisicos relacionales posi- 
tivos para ser correctarnente descritos 10s referentes y su ubicación. Algunos de 10s referentes utilizados en la ta- 
rea de *construcciÓn de una sala> (ver Boada y Forns, 1997) precisan mensajes más complejos (MC+) para la co- 
rrecta transmisión de la información. 

La botella rosa en el suelo al lado 

MbR+ (positivo) 

Complejo relacional 
Mca (ambiguo) 

MC+ (positivo) 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

- 

a 

+ 

6 

7 

8 

La boteila rosa en el suelo al lado 
izquierdo de la mesa 

La boteila rosa en el suelo al lado 
izquierdo de la mesa tumbada 

La botella rosa en el suelo al lado 
izquierdo de la mesa tumbada 
con el tapón hacia la mesa 
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tarnente colocados respecto del mensaje del emisor (adap+ y adap); 2) Control 
comunicativo: regulaciones internas (RGI), regulaciones al otro (RGAL), Pregun- 
tas de aclaración del referente (PA) y Aportaciones (APO); 3) Mantenimiento del 
canal comunicativo: regulaciones débiles (RGF); 4) Intervenciones no relaciona- 
das con la tarea (NT); 5) Número total de intervenciones 

Los análisis estadisticos empleados fueron 10s siguientes: 
a) Para 10s datos obtenidos en el Pretest, Post-test1 y Post-test2 se realiza- 

ron tres tipos de análisis. a.1. intra-grupos utilizando un análisis de la varianza 
de medidas repetidas (3 medidas X 8 parejas X 2 tareas) o contrastes no para- 
métricos (Wilconson) para las variables cualitativas que no cumplían 10s requi- 
sitos necesarios para el uso de estadísticos más potentes, analizando la evolución 
individual de cada grupo a 10 largo del experimento. a.2. entre-grupos, compa- 
rando 10s pretests y post-tests de 10s tres grupos separadamente utilizando un 
ANOVA factorial (3 grupos X 8 parejas X 2 tareas) en aquellas variables que 10 
permitieron y la prueba de Kruskal-Wallis en las variables que por sus caracte- 
rística~ asi 10 requerim, para comprobar las diferencias entre grupos en cada una 
de las fases experimentales. a.3. Finalmente, para comparar la evolución de 10s 
tres grupos a 10 largo del experimento se utilizó un ANOVA de medidas repetidas 
(3 medidas X 3 grupos X 8 parejas X 2 tareas) s610 en las variables cuantitati- 
vas. Las comparaciones de dos a dos se realizaron mediante la U de Mann-Wiht- 
ney o la T de Student en función del tip0 de variables. 

b) Para el análisis de la prueba de transferencia se utilizó un ANOVA fac- 
torial (3 grupos X 8 parejas X unidades comunicativas por pareja) o la 
prueba de Kruskal-Wallis en función del tip0 de variables. Todos 10s anAlisis 
estadísticos se realizaron con el programa informático Statview SE + Grap- 
hicsm diseñado para el entorno Macintosh. 

Resultados 

Se han evaluado 10s efectos del programa de entrenamiento a partir de 10s 
cambios observados en las conductas comunicativas. Se han organizado 10s re- 
sultados en función de las hipótesis planteadas en la introducción. En primer lu- 
gar, para verificar las hipótesis de aprendizaje y mantenimiento-generalización 
de las habilidades comunicativas se han centrado 10s resultados en la calidad del 
mensaje (inicial y final), tanto del conjunt0 de unidades comunicativas analiza- 
das, como de las unidades con reestructuración del mensaje; en la calidad ds.1a 
realización del receptor y en las preguntas destinadas a aclarar ambigiiedades del 
mensaje. En segundo lugar, respecto de la hipótesis de transferencia del control 
comunicativo se presenta la participación de cada uno de 10s interlocutores en el 
intercambio comunicativo, agrupando sus intervenciones en conductas de regu- 
lación o control de la comunicación, aportación y demanda de información y 
mantenimiento del canal comunicativo. Los resultados diferenciales entre gru- 
pos experimentales que permiten comprobar el orden Óptimo de aprendizaje se 
presentan asi mismo en este segundo apartado. 



Aprendizaje y generalización de habilidades comunicativas 
centrrsdas en la turea 
a) Emisor: calidad y reestructuración del mensaje 

Los resultados obtenidos permiten afirmar que 10s mensajes emitidos por 
10s emisores de 10s grupos experimentales han mejorado su calidad media a 10 
largo del procedimiento experimental, tal como puede apreciarse en las Figuras 
2 y 3. Al inicio del experimento no se hallaron diferencias significativas entre 10s 
tres grupos evaluados respecto de la calidad media del mensaje inicial. Tanto en 
el primer Post-test = 5,523; p = 0.007) como en el segundo Post-test 
(F(2245) = 4,026; p = 0.024) la calidad media del mensaje inicial de 10s grupos ex- 
penmentales fue significativamente superior a la del grupo control. El análisis de 
la varianza de medidas repetidas (3 grupos X 3 fases experimentales) de la cali- 
dad inicial del mensaje fue significativo tanto para la variable Grupo 
(F(,,,,,=6,592; p=0.0031), como para la variable Fase Experimental 
(F(245 = 13,699; p = 0.0001). En la prueba de transfer se comprobó que la cali- 
dad del mensaje inicial h e  significativamente superior en 10s grupos experimen- 
tales respecto al control (F(2.3,) = 39,77; p = 0.0001, contrastes Sheffé posterio- 
res GExpl vs Control: F= 22,70; p<.05; GExp2 vs Control: F = 15,624; pc.05). 

En la Figura 3 puede apreciarse la evolución de la calidad media del men- 
saje final a 10 largo de las cuatro fases de recogida de datos. Todos 10s grupos in- 
crementaron la calidad media del mensaje final reestructurado entre el Pre-test y 

3 .O 
Pre-test Post-test 1 Post-test 2 Transfer 

Figura 2. Evolución de la calidad media del mensaje inicial (Mi) de 10s emisores en función del grupo y la fase 
experimental. 
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el primer Post-test, calidad que continu6 incrementándose en fases posteriores en 
10s grupos experimentales. No se hallaron diferencias significativas entre el grupo 
control y 10s grupos experimentales respecto de la calidad del mensaje final en el 
Pre-test. En 10s Post-tests 1 y 2,los mensajes finales de 10s grupos experimenta- 
les fueron significativamente mejores a 10s del grupo control (Post-testl: F(245) = 
4,956; p = 0.012; Post-test2: = 9,933; p = 0.0003). El análisis de la vdanza 
de medidas repetidas (3 grupos X 3 fases experimentales) de la calidad final del 
mensaje fue asi mismo significativa tanto para la variable Grupo (F(545) = 9,883; p 
= 0.0003) como para la variable Fase Experimental = 22,29; p = 0.0001). 
Como puede apreciarse en la Figura 2, es en la fase de transfer donde hallamos 
una mayor diferencia entre la calidad del mensaje final de 10s grupos experimen- 
tales respecto al grupo control (F 2,384) = 90,763; p = 0.0001, contrastes Sheffé 
posteriores GExpl vs Control: F = 11,358; pc.05; GExp2 vs Control: F = 64,344; 
p<.05). 

3.0 
Pre-test Post-test 1 Post-test 2 Transfer 

Figura 3. Evolución de la calidad media del mensaje final 0 de 10s emisores en funci6n del grupo y la fase ex- 
perimental. 
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La simple práctica tutelada (grupo control) tiene un lírnite en 10 que se re- 
fiere al aprendizaje comunicativa. Los indices máximos alcanzados por el grupo 
control, tanto para el mensaje inicial como para el mensaje final, alcanzan unas 
valoraciones medias entre 3 y 4 (véase Tabla 1) que corresponden a mensajes bá- 
sicos (Mba y al Mb+). La evolución de 10s grupos experimentales observada en 
las Figuras 1 y 2, con valoraciones medias del mensaje final entre 4'5 y 6, per- 
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miten deducir el aumento de la frecuencia de mensajes básicos relacionales y 
complejos (MbR y MC) en 10s Post-tests y en la prueba de transfer. 

En 10 referente a las reestructuraciones de mensaje, hay que destacar el 
alto número de mensajes reestructurados de 10s grupos experimentales durante 
el segundo Post-test. Los emisores del GExpl produjeron un 18'6 % de mensa- 
jes reestructurados en el Post-test2, el GExp2 un 27'2%, mientras que el grupo 
Control s610 produjo un 9'45%. Finalrnente, en la prueba de transfer, también se 
observa un mayor porcentaje de mensajes reestructurados en 10s grupos experi- 
mentales (25'5% GExpl y 30'3% GExp2) respecto del grupo control (6'9%). 
Además de aumentar el número de mensajes reestructurados, en 10s grupos ex- 
perimentales también se alcanzaron mejores índices de calidad media del men- 
saje tal como puede apreciarse en la Figura 4. La estructura del gráfico permite 
apreciar el valor medio de 10s mensajes iniciales (debajo) y finales (encima) de 
las unidades comunicativas con mensajes reestructurados de 10s 3 grupos eva- 
luados a 10 largo del experimento. 

No se hallaron diferencias significativas entre el grupo control y 10s gru- 
pos experimentales, respecto de la calidad del mensaje inicial y final reestructu- 
rad0 en el Pre-test. El análisis de la varianza (3 grupos X 3 fases experimentales) 
de la calidad final del mensaje inicial reestructurado fue significativa tanto para 
la variable Grupo (F,,,) = 3,237; p = 0.04) como para la variable Fase Experi- 
mental (F,, = 3,41{; p = 0.03) y obtuvimos resultados similares respecto del 

Figura 4. Calidad media del mensaje inicial y final de las unidades con mensaje reestructwado en funci6n del 
grupo y la fase experimental. 
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mensaje final reestructurado (Grupo: F(%,,) = 4,608; p = 0.013; Fase Experimen- 
tal: F(,,,) = 7,052; p = 0.001). Los resultados en 10s que se aprecia más clara- 
mente la capacidad de reestructuración positiva del mensaje de 10s sujetos entre- 
nados respecto de 10s no entrenados es en la prueba de transfer. Los grupos 
experimentales parten de un Mi significativamente superior al del grupo control 

= 4,746; p = 0.010, contrastes Sheffé posteriores GExpl vs Control: 
F = 3,23; p < .05; GExp';! vs Control: F = 4,061; p < .05). Los Mf de 10s grupos 
experimentales mejoran una media de 2'5 el Mi (pasando de Mb+ a MbR y MC), 
mientras que 10s Mf del grupo control mejoran una media de 1 (pasando de Mba 
a Mb+). Estas diferencias respecto del incremento de la calidad media del men- 
saje, sumadas a la calidad media del Mi, dan como resultado que 10s Mf rees- 
tructurados de 10s grupos experimentales sean muy superiores a 10s del grupo 
control (F,,,,, = 26,918; p = 0.001, contrastes Sheffé posteriores GExpl vs Con- 
trol: F = 19,074; p < .05; GExp2 vs Control: F = 22,435; p < .05). 

b) Receptor: realización de la tarea y demanda de infomzación 
En el caso del receptor, la mejora producida por el entrenamiento se ha re- 

flejado básicamente en la realización de la tarea y la adaptación a 10s mensajes 
del emisor. Los aumentos de adaptaciones positivas (Adap+) al mensaje del emi- 
sor son significativos en 10s grupos experimentales (H= 12,605; p= 0.0018), res- 
pecto del grupo control. En la Figura 5, puede observarse la evolución de la ca- 
lidad media de realización y cabe destacar el aumento en todos 10s grupos, 
incluido el de control. Los contrastes entre grupos no mostraron diferencias sig- 
nificativa~ en el Pre-test. En cambio se constataron diferencias significativas en- 
tre 10s grupos experimentales y el grupo control en las pruebas que siguieron a 
10s periodos de entrenamiento (Post-testl: F ,,, = 3,535; p = 0.037; Post-test2: 

= 15,291; p = 0.0001). En el análisis de \a varianza de medidas repetidas (3 
grupos x 3 fases experimentdes) también se constataron diferencias significati- 
vas, tanto en función del grupo = 9,009; p = 0.0005) como de la fase del 
experimento = 22,698; p = 0.0601). Finalmente, en la prueba de transfer 
10s receptores de 10s grupos experimentales obtuvieron un mejor desempeño de 
la tarea respecto de 10s del grupo control 26,005; p = 0.0001). 

Una de las conductas m h  significativa de=~as habilidades del receptor es 
la pregunta. Los resultados han mostrado la eficacia del entrenamiento en el in- 
cremento, no s610 en frecuencia y proporción sino también de su adecuación a la 
información proporcionada por el emisor, de las preguntas de aclaración del 
mensaje de 10s receptores entrenados respecto de 10s no entrenados (véase Ta- 
bla 2). Las proporciones del total de preguntas no dan una idea clara de la rele- 
vancia de 10s cambios producidos en 10s receptores de 10s grupos experimenta- 
les. S610 pueden apreciarse las diferencias entre grupos analizando el tip0 de 
preguntas realizadas. En el GExpl, se han encontrado diferencias significativas 
en el Post-test-2 respecto de 10s otros grupos en la preguntas de aclaración de la 
localización -PADL- (K-Wallis : H = 7'629; p = 0.022), este grupo emite más de 
un 20% de PADL, frente a un 9% del GExpl y un 5% del grupo control. En el 
GExp2 formuló en el segundo Post-test más de un 18% de preguntas de aclara- 
ción de la relación espacial entre objetos (PAR), con una frecuencia significati- 
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Figura 5. Evoluci6n de la calidad media de la realizaci6n (QPf) de 10s receptores en funci6n del grupo y la fase 
experimental. 

8.0 

TABLA 2. PORCENT~TES DE PREGUNTAS DE ACLARACI~N SOBRE EL TOTAL DE INTERVENCIONES 
DEL RECEPTOR, EN FUNCI~N DEL GRUP0 Y LA FASE EXPERIMENTAL 

7.5 -. ...... +' Control ........................................................................... . ............... 

vamente superior (K-Wallis : H = 9'89; p = 0.007), a la del GExpl (8%) y a la 
del grupo control (0%). 

La mayor complejidad de la prueba de transfer, tal como muestra la Fi- 
gura 6, perrnite un análisis detallado del tip0 de preguntas emitidas por cada uno 
de 10s grupos evaluados. Los grupos experimentales hicieron significativamente 
más demandas sobre la aclaración de la localización (PADL) y de las relaciones 
espaciales entre objetos de la lámina (PAR) que el grupo control (PADL: 
F(,,,,) = 3,548; p = 0.037; PAR: F(z384) = 6,297; p = 0.0039). Asimismo, s610 10s 
grupos experimentales formularon preguntas destinadas a aclarar relaciones mis 
complejas (PARI y PAP) precisas para colocar correctamente algunos objetos de 
la tarea de <<construcciÓn de una sala>>. 
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Figura 6. Frecuencia de 10s tipos de pregunta5 utilizados por 10s receptores en la pmeba de transferencia en fun- 
ci6n del p p o .  

I 

Transferencia del control comunicativo. Análisis 
del intercambw comunicativo 

~ 
Presentamos a continuación cuál ha sido la participación de cada uno de 

10s interlocutores en el intercambio comunicativo, analizando la frecuencia y su 
proporción sobre el total de producciones verbales de emisor, receptor y experi- 
mentador. Se han considerado tres tipos de categorías para emisor y receptor: 
mantenimiento de canal (RGF) que agrupa dos categorías: las intervenciones no 
relacionadas con la tarea y las regulaciones débiles; regulaciones fuertes (RGFO) 
destinadas a controlar la conducta comunicativo del otro (Rgfo) o la propia (Rgi); 
y producciones verbales directamente relacionadas con la aportación y demanda 
de información, mensajes (MI) en el caso del emisor y preguntas-aportaciones 

~ 
(PA + APO) en el caso del receptor. Para el experimentador se han considerado se- 
paradamente las conductas de mantenimiento de canal (RGF) y las regulaciones 
fuertes o de tutela (RGFO). En la Tabla 3 se muestra el porcentaje de cada una de 
las categorías analizadas en función del grupo y la fase experimental. 

La proporción total de conductas verbales del emisor no presenta diferen- I 

cias substanciales en función del grupo o la fase experimental. Se observa un au- 
mento progresivo de la proporción de conductas comunicativas del receptor a 10 
largo del experimento tal como indican 10s resultados del análisis de la varianza 
de medidas repetidas (3 grupos X 3 fases experimentales) que señalan diferencias 
significativas en función de la fase experimental = 21,661; p = 0.0001) y 
de la interacción entre grupo y fase experimental @j2,45) = 5,519; p = 0.005). Res- 
pecto de la proporción de intervenciones del experimentador se observa un des- 
censo en 10s post-tests, significativamente superior en 10s grupos experimentales 



respecto del control (Grupo: F(,,,) = 4,782; p = 0.013; Fase: F(,,,) = 12,443; p = 
0.0001). En relación a la intervención media de cada uno de 10s interlocutores en 
cada una de las fases evaluadas no se constatan diferencias significativas entre 
grupos en el pre-test; en el Post-test1 la participación del experimentador es sig- 
nificativamente más alta en el grupo control (F(,,,) = 8,109; p = 0.001), mientras 
que la participación del receptor es significativamente más alta en 10s grupos ex- 
perimentales (F(2,45) = 4,615; p = 0.015); en el Post-test2 y en la prueba de transfer 
se observaron las mismas tendencias que en el Post-test1 que no se vieron refle- 
jadas en 10s análisis estadísticos realizados. 

TABLA 3. PROPORCI~N DE INTERVENCIONES DE LOS INTERLOCUTORES EN EL TOTAL DEL INTERCAMBIO 
COMUNICATNO EN FLTNCI~N DE LAS CATEGOFZ~AS PRINCIPALES, EL GRUPO Y LA FASE EXPERIMENTAL 

GRUP0 EMISOR RECEFTOR EXPERIM. 

FASE RGF RGFO M RGF RGFO PA+AP RGF RGFO 

Pre-test 6,8 4,l 31 11,7 9.8 6 3  25 4.9 
Post-1 5,6 2,8 29,7 13,5 9,l 6.1 29,4 3,7 

CONTROL Post-2 3,l 1,2 38 9 9,2 11,7 25,6 2 2  
Transfer 1,9 4 40,6 9,3 6 3  14.8 12 11 

Pre-test 3,9 2,l 42,5 11,3 5,7 3 2  27,7 3,5 
GRUPO Post-1 5 7,l 35.5 11,6 15,9 8,l 16,l 0,7 
EXP-1 Post-2 5,l 7,6 35.5 7,2 12,7 13 18,5 0,6 

Transfer 2,6 5,8 40,9 14,5 1 3  12,8 16,4 5,1 

Pre-test 4.3 2,6 35 10,5 7,7 7.4 28,2 4,3 
GRUP0 Post-1 6.1 5,2 34,3 10,l 10.1 11,8 21.9 0,s 
EXP-2 Post-2 7,5 4,4 33,l 10,8 13,l 12,3 17.7 1 

Transfer 5,7 4,6 32,l 11,7 7,9 14,3 17.8 6 - 

Respecto de las conductas de mantenimiento de canal (RGF) se ha obser- 
vado un descens0 progresivo de las mismas en el caso del experimentador, espe- 
cialmente en 10s grupos experimentales (Grupo: F,,,) = 3,528; p = 0.03; Fase: 
F(,,? = 8,932; p = 0.0003). Del análisis de las RGF producidas por cada uno de 
10s interlocutores a 10 largo del experimento cabe señalar: 10s emisores del 
GExp2 presentan una elevada proporción de RGF en la prueba de transfer 
(F ,,, = 7,344; p = 0.0007) significativamente superior al GExpl (Sheffé F: 
4,&95, pe 0,5) y Control (Sheffé F: 6,215, pe 0,5); 10s receptores del GExpl pro- 
dujeron un mayor número de RGF en la prueba de transfer = 15,006; 
p = 0.0001) tanto respecto del GExp2 (Sheffé F: 6,275, pe 0,5) como del grupo 
Control (Sheffé F: 14,539, pe 0,5); finalmente, respecto del experimentador s610 
se observaron diferencias significativas entre grupos en el Post-testl, siendo su- 
perior la frecuencia de RGF del experimentador en el grupo Control respecto de 
10s grupos experimentales (F = 6,457; p = 0.0034). 

La proporción de condtc'As del experimentador con la función de tutela 
(RGFO) desciende a 10 largo del experimento, tal como indica el análisis de la va- 
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rianza de medidas repetidas = 5,022; p = 0.0086). Se observaron diferen- 
cias entre grupos en el Post-test1 = 4,006; p = 0.025) y en la prueba de 
transfer = 10,018; p = 0.0001), ya que el grupo control precisó más tutela 
que 10s grupos experimentales. Las regulaciones fuertes fueron mínimas entre 
10s emisores y no se observaron diferencias significativas en función del grupo o 
la fase experimental. Respecto de las RGFO realizadas por 10s receptores se ha 
observado 10 siguiente: un incremento progresivo a 10 largo del experimento 
(Fase: F(,,, = 5,537; p = 0.0054); una mayor conducta regulativa de 10s recepto- 
res del ~ b x ~ l  respecto del GExp2 y del grupo Control en el Post-test1 
(F(,,,) =.4,006; p = 0.025). 

Fmalmente, no se han observado diferencias significativas en la proporción 
de mensajes del emisor en función del grupo o la fase experimental. La conducta 
conjunta de PA + APO de receptor ha mostrado un aumento progresivo en las su- 
cesivas pruebas de comunicación realizadas (Fase: = 9,608; p = 0.0002), 
aunque no se han encontrado diferencias significativas entre grupos. 

Discusidn 

Los sujetos de 10s grupos experimentales, tras el programa de entrena- 
miento en habilidades de toma de rol, de comparación y de evaluación, han me- 
jorado de forma significativa su competencia comunicativa, tanto respecto de su 
estado inicial (pre-test) como respecto de 10s sujetos del grupo control en 10s 
post-tests, tal como se ha constatado a través de 10s datos experimentales. De he- 
cho, 10s sujetos entrenados dominan, tras completar el programa aplicado, la ru- 
tina de habilidades necesaria para resolver con éxito la tarea de comunicación re- 
ferencial utilizada para evaluar las habilidades comunicativas. 

Los sujetos experimentales emisores han aumentado significativamente la 
producción de mensajes que contienen la información necesaria para que el re- 
ceptor pueda identificar el referente y colocarlo en el lugar adecuado. Hecho que 
ha podido constatarse por el incremento de mensajes básicos relacionales positi- 
vos y por el incremento de la calidad media, tanto del mensaje inicial como del 
mensaje final. Asimismo, 10s mensajes producidos por 10s grupos experimentales, 
tras el entrenamiento, han sido de una calidad significativamente superior a 10s 
producidos por 10s emisores del grupo control. La simple práctica tutelada ha pro- 
vocado una leve mejora de la calidad del mensaje en el grupo control; este grupo 
ha sido capaz de cambiar mensajes altamente ambiguos a mensajes con informa- 
ción básica, pero en pocas ocasiones ha conseguido producir toda la información 
necesaria y en ésta siempre de forma ambigua. Los grupos experimentales pro- 
dujeron un mayor número de mensajes reestructurados que el grupo control, ell0 
puede ser un índice de la mejora de las habilidades de evaluación del mensaje tal 
como afirman Beal y sus coloboradores (Beal, 1987; Beal et al., 1990). Estos re- 
sultados en conjunt0 nos permiten afirmar que el programa de entrenamiento, in- 
dependientemente del orden de adquisición de estrategias, mejora la calidad de 
10s mensajes emitidos. La simple práctica tutelada tiene un límite respecto del 



aprendizaje de las habilidades comunicativas que permiten la emisión de mensa- 
jes que carezcan de ambigiiedad. Así, para llegar a construir mensajes con toda la 
información precisa, y con un tip0 de tarea de comunicación referencial como la 
propuesta, 10s preescolares precisan un aprendizaje dirigido a este fin, tal como 
habían demostrado otros autores anteriormente (Lefebvre-Pinard y Reid, 1980; 
Porter, 1982; Sonnenschein y Whitehurst, 1983, 1984a). 

También 10s receptores han mejorado su competencia comunicativa. Esta 
mejora se ha reflejado tanto en el desempefio de la tarea, como en el incremento 
de demandas de más información sobre el referente o su ubicación. Aunque 10s 
receptores del grupo control también mejoraron sus realizaciones por la práctica 
que proporcionaba la situación experimental, la calidad de la realización fue 
siempre significativamente inferior a la de 10s grupos experimentales en 10s post- 
tests. La adaptación, entendida como cumplimiento de las consignas del emisor, 
ha sido en general positiva, independientemente del grupo y la fase experimen- 
tal. Así, constatamos una competencia temprana entendida como adaptación- 
en situaciones de comunicación referencial, tal como proponen algunos autores 
que han investigado situaciones naturales de intercambio comunicativo (Bruner, 
1990). Sin embargo, y de acuerdo con otros autores de la tradición referencial, 
entendida la competencia como eficacia, esta se produce más tarde (Glucksberg, 
et al., 1975), debe ser aprendida (Whitehurst y Sonnenschein, 1981) o debe es- 
tar mediada por un sujeto mis hábil (Vygotski, 1979). 

Tal como hemos indicado, las preguntas de aclaración indican la capaci- 
dad del receptor para detectar la ambigiiedad del mensaje y actuar consecuente- 
mente. Los resultados han mostrado un incremento superior de preguntas de 10s 
grupos experimentales sobre el grupo control en 10s post-tests, especialmente 
aquellas que se refieren a la localización del referente (Padl y Par), tal como ha- 
bían informado anteriormente otros autores, entrenando específicamente la ha- 
bilidad de preguntar (Courage, 1989; Cosgrove y Patterson, 1977). El tipo de 
preguntas que realizan 10s receptores es un claro indicador del modo en que 
avanza su competencia comunicativa. 

Los receptores no entrenados, ante la incertidumbre de elegir y colocar un 
objeto tras un mensaje ambigu0 o poc0 informativa, actuaron de dos formas: in- 
terpretando 10 que quería decir el emisor y colocando el objeto, o haciendo una 
pregunta, asirnismo ambigua, que mostraba su incertidumbre pero sin poder 
concretar la causa de la misma. Esta última conducta indica que 10s preescolares 
son capaces de detectar <<que algo va mal>> en el mensaje, pero no pueden expli- 
citar el tipo de ambigüedad que contiene el mensaje. Los receptores entrenados 
en habilidades de evaluación son capaces de concretar qué parte del mensaje es 
la que falta o es ambigua (Beal et al., 1990; Sonnenschein y Whitehurst, 1984a) 
y por ell0 formulan preguntas destinadas a aclarar esa ambigüedad. 

S610 desde la perspectiva referencial-ecológica se han estudiado las con- 
ducta~ de regulación o mantenimiento del canal comunicativo. Estas permiten 
observar quién controla el intercambio comunicativo y también si se produce 
una transferencia del control comunicativo del adulto a la pareja emisor-recep- 
tor. A pesar de la escasa frecuencia con que se producen, en situaciones de co- 
municación referencial, estas categorías proporcionan información relevante so- 
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bre el comportamiento comunicativo y la regulación verbal de la comunicación. 
En 10s resultados se ha observado el claro descens0 del porcentaje de interven- 
ciones del experimentador, especialmente de las regulaciones fuertes en 10s gru- 
pos experimentales. Asi mismo, descendio el porcentaje de intervenciones del 
experimentador en el grupo control pero no en la misma medida que en 10s gru- 
pos experimentales. Paralelamente, en 10s grupos experimentales aumentó el 
porcentaje de conductas del receptor, incremento que no se constat6 en el grupo 
control. Esta misma situación -descens0 de las intervenciones del adulto y au- 
mento de las del receptor ylo emisor- se describe en estudios evolutivos (Martí- 
nez, Forns y Boada, 1997), siendo en esos casos la edad el factor determinante 
de este cambio en la proporción de intervenciones. Podemos concluir que 10s 
grupos experimentales han necesitado menos soporte por parte del experimenta- 
dor que el grupo control en 10s post-test; y que han sido 10s receptores quienes 
han substituido al experimentador en algunas funciones, especialmente las de 
control y mantenimiento del canal comunicativo. 

Respecto al mantenimiento y generalización de las habilidades adquirida, 
tal como hemos mostrado a través de 10s resultados, 10s sujetos entrenados mos- 
traron una mayor competencia comunicativa respecto de 10s no entrenados. Com- 
parando 10s grupos experimentales con el grupo control, 10s primeros difieren del 
segundo en una mayor competencia para la formulación de mensajes, una mejor 
reestructuración del mensaje, menor frecuencia de intervenciones de tutela del ex- 
perimentador, mayor competencia del receptor en la realización de la tarea y ma- 
yor frecuencia y precisión de preguntas de aclaración. En suma, 10s grupos experi- 
mentales muestran una mayor autonomia y mejor competencia en la realización de 
la tarea de <<construcciÓn de una sala>> que 10s sujetos del grupo control. El nivel de 
resolución de la tarea conseguido por 10s sujetos experimentales es semejante al 
conseguido por sujetos no entrenados de 6 a 8 años de edad (Glucksberg et al., 
1975). Los resultados obtenidos en la prueba de transfer permiten concluir que el 
aprendizaje -obtenido a través del programa de entrenamiento- se ha mantenido; 
por tanto, se trata de un aprendizaje consolidado que se ha transferido a una tarea 
de comunicación referencial más compleja. Ello ha supuesto, al igual que 10s ex- 
perimentos de Sonnenschein y Whitehurst (1984a, 1984b), un substancial avance 
respecto de 10s trabajos anteriores que se habian centrado en el entrenamiento de 
habilidades de comparación. Creemos que estos resultados han sido posibles tanto 
por haber diseñado un programa que entrena habilidades de comparación, de toma 
de rol y de evaluación, como por el conjunt0 de técnicas de entrenamiento utiliza- 
das. Ambos aspectos permiten considerar la pertinencia de programas -con dise- 
ños adaptados a la aplicación en el aula- de similares características que permitan 
mejorar la competencia comunicativa de 10s preescolares. 

Finalmente, se habia propuesto la valoración del efecto diferencial del 
programa de entrenamiento aplicado al GExpl respecto del aplicado al GExp2, 
con la finalidad de establecer la secuencia Óptima de aprendizaje de habilidades 
comunicativas. El primer grupo habia recibido al finalizar la primera fase del ex- 
perimento un entrenamiento centrado en habilidades de toma de rol; mientras 
que el segundo se habia focalizado en las habilidades de comparación. Las dife- 
rencia~ entre ambos grupos en el Post-test1 son difíciles de valorar. Aunque cua- 
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litativamente hemos observado formas diferentes de resolver la tarea o estilos 
comunicativos distintos en téminos de Anderson (Anderson et al., 1991), cuan- 
titativamente las diferencias son mínimas. Puede apreciarse que el estilo comu- 
nicativo del GExpl está más centrado en 10s aspectos regulativos y de manteni- 
miento del canal cornunicativo, mientras que el estilo cornunicativo del GExp2 
centra su intervención en la tarea. Pero de hecho, a pesar de las diferencias de es- 
tilo del intercambio cornunicativo, ambos grupos han demostrado un nivel simi- 
lar de competencia comunicativa. Los resultados obtenidos por 10s grupos expe- 
rimentales en el Post-test2 y en la prueba de transfer -sin prácticamente ninguna 
diferencia entre ambos grupos experimentales- no nos permiten aventurar cuál 
es el orden Óptimo de adquisición de habilidades comunicativas. 

El entrenamiento conjunt0 -sea cua1 sea el orden- de habilidades de toma 
de rol, de comparación y de evaluación asegura una mejor competencia comuni- 
cativa. Aunque de acuerdo con Sonnenschein y Whitehurst (1983, 1984b), pen- 
samos que tanto las habilidades de comparación como las de toma de rol son ne- 
cesarias para completar la rutina que se activa al codificar o descodificar un 
mensaje. Para actualizar estas habilidades a nuevas situaciones o tareas de co- 
municación son necesarias las habilidades de evaluación (Flavell, 1981; Beal, 
1987; Bonitatibus, 1988), que implican en cierta medida la posibilidad de con- 
trolar otras habilidades comunicativas, y, por tanto, deben situarse en un plano 
superior o metacomunicativo. De todos modos, este tema de gran interés teórico 
debe ser estudiado más ampliamente antes de llegar a conclusiones definitivas 
quedando pendientes avances teóricos y metodológicos. 

A nivel teórico, aún no se puede presentar un modelo claro y organizado 
de las habilidades comunicativas implicadas en la codificación-descodificación 
de mensajes referenciales. Las aproximaciones conseguidas desde la vertiente re- 
ferencial, especialmente a través de técnicas de entrenamiento, aún están lejos de 
presentar un modelo sobre la comunicación humana, algo bastante mis complejo 
que la comunicación limitada por una situación experimental. Desde la vertiente 
referencial-ecológica, y limitándonos a la investigación presentada, puede evi- 
denciarse la importante función del adulto o de un compaííero más hábil en la ad- 
quisición y aprendizaje de habilidades comunicativas, tal como acertadamente 
habia expuesto Vygotski (1979). Ser6 necesario de todos modos continuar inves- 
tigando el papel del adulto en la transmisión de habilidades comunicativas. A ni- 
vel metodológico, en futuras investigaciones será necesario procurarnos instru- 
mentos estadísticos que pemitan estudiar las cadenas que conforman la 
interacción comunicativa y no s610 10s eslabones que la componen. Esta limita- 
ción, a pesar del análisis rninucioso de las conductas comunicativas de emisor, 
receptor y experimentador que ha supuesto una mejora respecto de estudios pre- 
cedentes, hace que en la interpretación de 10s resultados queden lagunas que s610 
podemos aventurarnos a describir cualitativamente. 
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