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La dificultad para evaluar la mejora comunicativa tras un pro-
grama de entrenamiento deriva de diferentes aspectos, tales como: las va-
rigbles cualitarivas/cuantitativas escogidas come medida, la diferencia-
cidn entre prdctica tutelada y entrenamiento sistemdtico; la mejora en la
tarea entrenada vs la mejora en tareas similares de mayor complejidad
{transferencia de habilidades); vy la evaluacion de la interaccién comuni-
cativa. Este trabajo pretende revisar cémo fueron tratados estos aspectos
en 43 investigaciones anteriores y analizar, desde una perspectiva refe-
rencial-ecolégica, las dificultades antes mencionadas respecto a la eva-
luacion de la mejora comunicativa. Intentaremos aportar mejoras meto-
dolégicas y conceptuales que permitan una evaluacién mds precisa de la
CeMURlCacion.,
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The difficulty in assessing improvement in communication skills fol-
lowing a training programme s due to a range of aspects, such as the qua-
litative and quantitative nature of the variables chosen as parameters, the
difference between tutored practice and systematic training, improvement
in the target tasks versus improvement in more complex, related tasks
{transfer of skills} and assessment of interactive communication. This
study attempts to review how these aspects were dealt with in 43 earlier
studies, and to analyse these difficulties from referential-ecological pers-
pective on communication skills training. We shall attempt to provide sug-
gestions 1o improve the methods and concepts, which may facilitate a
more exact assessment of communication,
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Puede situarse el inicio del estudio de la comunicacién en el momento en
que se acepta que existen dos sistemas de reglas diferentes, unas que rigen el len-
guaje y otras que permiten la comunicacidn entre seres humanos, momento en ei
cual la comunicacion se constituye como objeto de estudio independiente. Gran
parte de los estudios sobre comunicacién se han centrado en el concepto de
«competencia comunicativa», es decir, en las habilidades necesarias para comu-
nicar con eficacia y el desarrollo de las mismas con la edad (Diez, 1984). En
1981, Dickson propone diferenciar los estudios sobre comunicacién en dos tra-
diciones, la sociolingtiistica y la referencial. La primera se caracteriza por €l
estudio de Ia comunicacién en ambientes naturales centrdndose, con una meto-
dologfa eminentemente observacional, en las conductas comunicativas esponta-
neas —verbales y no verbales— y su contexto. Mientras que la segunda ha utili-
zado una metodologia experimental, con tareas que priorizan la transmision de
Ia informaci6n verbal de un referente impuesto por el experimentador, con la fi-
nalidad de distinguir qué habilidades comunicativas permiten una emisidn/re-
cepcidn eficaz del referente. Ambas tradiciones aportan resultados que sin una
valoracidn adecuada parecen contradictorios, y las criticas entre unos y otros, €s-
pecialmente, por la metodologia empleada, son constantes. A la propuesta de
Dickson (1981, 1982) se afiadiria una tercera ifnea de investigacién denominada
referencial-ecoldgica por sus investigadores (Boada y Forns, 198%; Lioyd, Bo-
ada y Forns, 1992; Forns v Boada, 1993), en la cual se intentan superar las criti-
cas de artificiosidad experimental hechas a la tradicion referencial incorporando
aspectos ecolGgicos a la investigacién y proporcionando un marco tedrico mas
amplio que permita integrar las aportaciones de la psicologia soviética y de las
teorias sobre el discurso; aunque se respeta el objeto de estudio, es decir, la co-
municacién referencial. Finalmente, otros autores como Diez (1984) incluyen
una tercera linea de investigacion que enlazarfa con las aportaciones hechas
desde la pragmdtica y, especialmente, con el efecto que produce la intervencién
del emisor sobre la conducta del receptor, aunque es dificil desligaria de la evo-
lucién de las lineas de investigacion antes mencionadas.

Pricticamente todos los trabajos realizados para mejorar 1a competencia
comunicativa, a través de un programa de entrenamiento, se han realizado desde
la tradicidn referencial y s6lo en los dltimos aiios han aparecido algunos trabajos
sobre entrenamiento de la comunicacién desde la vertiente referencial-ecold-
gica, por lo cual nos detendremos en las aportaciones de la tradicidn referencial.
En primer lugar, debemos delimitar e] objeto de estudio, es decir, ;qué es la co-
municacién referencial? Podriamos definir [a comunicacién referencial como
aquelia en la cual el emisor transmite informacidn sobre un referente —~por medio
de un c4digo— al receptor, con la intencidn de que éste pueda identificarlo de en-
tre otros posibles referentes. Todos los procesos implicados en la transmision y
recepcion del referente, asf como las habilidades -tanto del emisor come del re-
ceptor- para que la comunicacién tenga éxito han configurade la investigacion
de la tradicion referencial.

Los resultados obtenidos en las investigaciones realizadas a lo largo de es-
tas dltimas tres décadas han generado un amplio conocimiento sobre las habili-
dades y capacidades que se requieren para comunicar con eficacia. Historica-
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mente las habilidades que se han ido descubriendo como relevantes para el éxito
comunicative han sido las siguientes:

a) La habilidad de —role-faking— que implicaria la capacidad para adap-
tar la comunicacion a la perspectiva y necesidades del interlocutor, haciendo
abstraccidn de su propio rol. Gran parte de los trabajos que estudiaban la habili-
dad de ponerse en el lugar del otro tienen como marco de referencia los trabajos
de Piaget (1923) vy, especialmente, el concepto de «egocentrismo» (Ver Light,
1987, Shantz, 1981 para una revisidn). En el modelo presentado por Flavell (Fla-
vell, 1974) se especifican componentes secuenciales que indicarian el dominio
de esta habilidad: tener conciencia de que existen perspectivas diferentes a la
suya; desear analizar la perspectiva de su interlocutor; comparar su perspectiva
con la del interlocutor; y, finalmente, que el emisor recoja las inferencias sobre
la perspectiva del interlocutor en un mensaje verbal eficaz.

b) La habilidad de comparacidn, definida originalmente por Rosenberg
y Cohen (1966}, implica [a valoracidn del grado de asociacidn entre el referente
y el mensaje, y la posterior comparacién con los no referentes con la finalidad de
asegurar que ¢l mensaje estd mds asociado al referente que a los no referentes.
Esta habilidad estd centrada en el andlisis de la tarea, especialmente de las ca-
racteristicas relevantes del referente. El modelo propuesto por Rosenberg y Co-
hen prevé dos étapas en la codificacidn: la primera, de busqueda de etiquetas
verbales asociadas a las caracteristicas del referente; y, la segunda, de compara-
cidn entre la fuerza asociativa de las etiquetas encontradas con el referente y los
no referentes; con la finalidad de realizar un mensaje que incluya la etiqueta ver-
bal que permita al receptor elegir un referente de entre un grupo. La tarea que
utilizaron Rosenberg y Cohen, llamada «pareja de palabras» sirve como ilustra-
cion de su modelo. Esta consiste en presentar al emisor dos palabras (ej. nifio-
bebé) de las cuales una es el referente (bebé) y pedirle que dé una palabra o clave
para que el receptor pueda identificarla El emisor puede pensar muchas posibles
etiquetas (pequefio, juguete, chupete, etc.) pero debe escoger aquella que discri-
mine mejor el referente del no referente, en la lista anterior por ejemplo la més
adecuada seria chupete.

¢) Las habilidades de evaluacion tanto de 1a propia realizacién, como de
la realizacidn del otro y que incluyen lo que Flavell denomina metacomunica-
cién, en ¢l sentido que implican un control de la propia comunicacién y un cierto
conocimiento sobre ¢dmo funciona la comunicacion (Beal, 1987; Bonitatibus,
1988; Sonnenschein y Whitchurst, 1984b). Los trabajos sobre habilidades de
evaluacion se han centrado en la evaluacién de )a calidad del mensaje —si éste es
suficientemente informativo o no— haciendo tomar conciencia de la ambigiiedad
o parcialidad del mensaje. Este tipo de estudios se han hecho tanto con emisores
para que mejoren la produccién del mensaje (Beal, 1987; Beal et al., 1990; Prat
y Bates, 1982) como para que los receptores sean capaces de valorar la calidad
del mensaje (Beal ef al.; 1990; Courage, 1989; Sonnenschein y Whitehurst,
1984a).

El primer tipo de habilidades (role-taking) aseguraria la adaptacion de los
interlocutores, tanto en su tarea —sea de codificacidn o de descodificacidn— como
en el mantenimiento del intercambio comunicativo. Las habilidades de compa-
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racién estdn mucho mdés centradas en una gjecucion eficaz de la tarea, al margen
del interlocutor, y por tanto se centran en las caracteristicas del referente y la op-
timizacién de un cGdigo adecuado para transmitir la informacién o recibirla. Fi-
nalmente, las habilidades de evaluacién permitirian a los sujetos el control de sus
modos de comunicacidn de forma consciente, de manera que pueden adecuarla
a cada nueva situacién comunicativa. El «saber sobre» cémo debe comunicarse
(0 metacomunicacidn) les permite modificar su propia produccién y a la vez
aplicar sus habilidades comunicativas «cuéndo» y «como» sea preciso (Son-
nenschein y Whitehurst, 1984b). Estas habilidades se sustentan en capacidades
de tipo perceptual, cognoscitivo y lingiiistico y es necesario un cierto nivel de
competencia en dichas capacidades para adquirir competencia en el nivel comu-
nicativo. Por ejemplo, si utilizamos un material de tipo figurativo como un gato
(rojofgrande) sobre una mesa debemos aseguramos previamente de que tanto
emisor como receptor posean las etiquetas lingiiisticas necesarias para codificar
o descodificar un mensaje adecuado. En este caso ademds de los objetos
(gato/mesa) los sujetos deben conocer las etiquetas referidas a atributos de ta-
maiio y color, y los elementos deicticos espaciales que permiten la ubicacion del
objeto.

Uno de los métodos utilizados por la tradicién referencial para determinar
la importancia de algunas habilidades en el éxito comunicativo ha sido el entre~
narniento. Este permite reproducir una secuencia de aprendizaje-desarrollo en
un corto plazo de tiempo, y asegurarnos la relevancia de dichas habilidades en el
éxito comunicativo. La comparacién entre sujetos entrenados y no entrenados
—expertos y novatos— as{ como la permanencia y transferencia de una habilidad
determina la eficacia del programa de entrenamiento. Por ejemplo, podemos en-
trenar habilidades de comparacion y decidir si nuestro programa ha sido eficaz a
través de la comparacién entre la mejora de los mensajes del grupo entrenado y
del grupo control. De todos modos, la evaluacién de la mejora de la comunica-
cién entrafia fuertes dificultades metodolégicas que derivan de diferentes aspec-
tos, tales como: las variables cualitativas/cuantitativas escogidas como medida;
la diferenciacién entre prctica tutelada y entrenamiento sistematico; la mejora
en la tarea entrenada vs. la mejora en tareas similares de mayor complejidad
(transferencia de habilidades); y la evaluacién de la interaccién comunicativa,
sin limitar ésta a las habilidades del emisor y/o el receptor.

Valorar las aportaciones, en el 4mbito del entrenamiento de la comunica-
cién, no es una tarea fAcil por la dificuitad de agrupar las investigaciones reali-
zadas, ya sea desde un punto de vista teérico (habilidades entrenadas), metodolé-
gico (sujetos, tarea, procedimiento, etc.) o de disefio (fases, grupos experimentales
y de control, etc.). Sin embargo, hay algunos aspectos que se han ide consolidando
en las investigaciones realizadas en las Gltimas dos décadas y que deben ser expli-
citados.

En primer lugar, se ha constatado una relacién entre la edad de los sujetos
y el material utilizado en las tareas de comunicacién referencial. Respecto a la
edad, la mayor parte de estudios indican que podemos intervenir de una forma
significativa utilizando técnicas de entrenamiento hacia los 5 afios (Dickson,
1982), edad en que las habilidades entrenadas (toma de rol, comparacién y eva-
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luacidn) estdn en proceso de adquisicién. La tarea, como decfamos, es un factor
relevante para determinar qué edad es la mds adecuada para iniciar un programa
de entrenamiento que mejore la competencia comunicativa. Si se utilizan tareas
de discriminacion verbal Ja edad adecuada se sitita en torno a los 7 afios (Elliot
Faust ef al.,1986), ya que los nifios menores alin no tienen la competencia lin-
giifstica necesaria ~tanto de lengua oral como de lengua escrita- para desempe-
fiar la tarea propuesta. Si se utilizan referentes visuales simples la edad adecuada
es alrededor de los 5 afios, ya que nifios con edades superiores pueden desempe-
nar Ja tarea eficazmente por si solos 0 con un poce de prictica, siendo éste el
dnico requisito para actualizar habilidades que ya tienen adquiridas en otros do-
minios (Courage, 1989). Finalmente, respecto al material utilizado se han de va-
lorar al menos tres aspectos: la familiaridad de los referentes (Kahan y Richards,
1985); el niimero de atributos relevantes y la saliencia perceptiva de éstos (Por-
ter, 1982); asi como la forma de presentacién del material {figurativo, abstracto,
verbal, etc.).

En segundo lugar, debemos aclarar qué técnicas de entrenamiento se han
utilizado, aunque la explicitacién de las mismas no aparece frecuentemente en
las publicaciones de entrenamiento de la comunicacidn. Las técnicas mds utili-
zadas han sido: el cambio de roles,’ el modelado,? el conflicto sociocognitivo® y
el feed-back visual o verbal.* Se ha demostrado que combinando técnicas de en-
trenamiento que incluyan el modelado y el feed-back explicito se consiguen muy
buenos resultados (Lefebvre-Pinard y Reid, 1980). Muchos autores afirman que
sus modelos de entrenamiento estdn inspirados en los procedimientos de Mei-
chenbaum y Goodman (1969; 1971) utilizados con nifios impulsivos, que dan
especial importancia al paso del control verbal externo al autocontrol. Lamen-
tablemente, hay muchas variaciones y se confunden constantemente la confron-
tacion {conflicto sociocognitivo) con el feed-back, y el modelado con la explici-
tacién de estrategias, tal vez porque no es frecuente justificar el modelo de
aprendizaje-instruccién que se utiliza.

En tercer lugar se ha comprobado que es posible entrenar las habilidades
de comparacion, ampliamente estudiadas en las investigaciones centradas en el

1. El cambio de roles utilizadw en los primeros trabajos de entrenamiento de la comunicacién (Fry, 1966, 1969) consis-
galen que erisor y recepter intercambiasen los papeles para que cada uno tomase conciencia de Jas necesidades del rol
el otzo.
2. Las técnicas de modelado estdn basadas en las teorias de Bandura (1982) sobre el aprendizaje vicario. En este caso el
experimentador actuaba en Ia situacién de entrenamiento procurando un «buen modelo» de emisor y de receptor; des-
pués los nifios —en la situacion de entrenamiento de role-taking, por ejemplo- practicaban en ambos roles una vez visto
¢! modelo ofrecide por el experimentador.
3. El concepto de confliclo sociocognitivo ha side desarrollade por Mugny v Doise (1983) a partir de 12 teorfa de Piaget,
Laidea global podria explicarse suponiendo que un nifio, enfrentado a sus respuestas por el feed-back de un companero
© un adulto, 0 por su propia realizacién equivocada, pendri en marcha mecanismos gue e hardn tomar conciencia de
cdémeo mejorar st produccién. Siguiendao con el ejemplo anterior si hacemos comparar & emisor su mensaje con la reali-
zacion del receptor, y viceversa, provocamos un conflicto que suele verbalizar y le hace considerar sus errores y acter-
tos. Consecuentements, puede mejorar su preduccién.
4. Existen muchas técnicas de feed-back: positiva-negativo (refuerzo), verbal-visual , ete.. El segundo se utilizé dnica-
mente en el entrenamiento de andlisis de Ja targa. Los sujetas disponian de unas targetas que reptesentaban los atributos
de los referentes, y 2l emisor, antes de formular un mensaje, tenta que poner al Iado del referente todas las larjetas gue
correspondian a sus atributes, para emitir el mensaje teniendo en cuenta las tarjetas colocadas. Bl refuerzo verbal algu-
nas veces va mds all de la aprobacidn ante el acierte o la desaprobacidn ante el error concreldndose en lo que denomi-
namos explicitacién de estrategias que sirve para reformular de forma sistemdtica qué deben hacer, cusndo, ¥ por qué
(estrategias de evaluacién) a partir de las producciones verbales que surgen de los propics sujetos.
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andlisis de 1a tarea —task-analysis— (Asher y Wigfield, 1981a; Whitehurst y Son-
nenschein, 1981; Sonnenschein y Whitehurst, 1983}, ya sea como emisor para
formular mensajes que permitan discriminar el referente de los no referentes, ya
sea como receptor para actuar consecuentemente ante la ambigiiedad de un men-
saje. Los resuitados obtenidos en este tipo de entrenamientos han sido en cierto
modo poco alentadores, ya que en los pocos casos donde se ha comprobado la
transferencia de las habilidades de comparacidn a otras tareas o materiales, las
diferencias entre grupos experimentales y grupos control no han sido significati-
vas. La conclusion que podemos deducir de este hecho es que mds que entrenar
la habilidad se entrend una tarea concreta y que linicamente en esta tarea se con-
siguieron mejoras significativas respecto del grupo control. Por otro lado, en el
entrenamiento de las habilidades de toma de rol —role-taking— (Porter, 1982,
Shantz, 1981; Sonnenschein y Whitehurst, 1983}, los resultados fueron en gene-
ral decepcionantes tanto en la tarea entrenada, como en la prueba de transferen-
cia en los casos en que se realizd, principalmente por defectos de procedimiento
que comentaremos mas adelante. Finalmente, respecto del entrenamiento de las
habilidades de evaluacion, tanto de la propia realizacion, como de la realizacién
del otro (Beal, 1987; Bonitatibus, 1988; Sonnenschein y Whitehurst, 1984b), se
obtuvieron mejores resultados. Entrenando simultdneamente comparacién y
evaluacidn en el caso del emisor, o activando Ja pregunta después de la evalua-
cién del mensaje en el caso del receptor, es posible la transferencia de estas ha-
bilidades a otras tareas mas complejas (Sonnenschein y Whitehurst, 1983;
1984a; 1984b). Asi mismo, entrenando habilidades de evaluacién conjuntamente
con habilidades de role-taking se asegura la transferencia de un rol a otro, por
tanto también se demuestra la importancia de la toma de rol en la mejora global
de ia eficacia comunicativa.

En cuarto lugar, cabe destacar que no todas las habilidades o estrategias
relevantes para el éxito comunicativo se desarrollan a la vez (Sonnenschein y
Whitehurst, 1984b) y que por tanto puede establecerse un cierto orden en la ad-
quisicién de estas habilidades. Asi mismo, es probable que estas habilidades se
organicen de forma jerdrquica y que no puedan situarse en un mismo plano. Sin
embargo, estas hipdtesis ain no han sido suficientemente comprobadas, y la
tinica hipétesis sélida es que las estrategias de evaluacidn estarian en un plano
superior (o ejecutivo) a las de comparacidn y toma de rol.

Finalmente, creemos que quedan dos aspectos importantes para asegu-
rarse el mantenimiento, generalizacién y transferencia de las habilidades comu-
nicativas: por un lado, entrenar con materiales gradualmente més complejos y
diferentes de los utilizados como pruebas de pre/post test; por otro lado, aumen-
tar el nimero de sesiones de entrenamiento (usvalmente una o dos en los traba-
jos revisados) y distanciarlas de las medidas de eficacia comunicativa, con la fi-
nalidad de aseguramos la estabilidad de las nuevas adquisiciones y de minimizar
cualquier otro efecto.

El objetivo de este trabajo es revisar cémo se evalud fa mejora de la co-
municacién en investigaciones anteriores, para lo cual se ha revisado el material,
las condiciones experimentales, el disefio, y las variables dependientes de los
trabajos de entrenamiento de la comunicacién referencial publicados en estos dl-
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timos 15 afios. Asi mismo, intentaremos tras la revisidn critica plantear mejoras
metodolégicas y de disefic que permitan una evaluacién maés precisa de la co-
municacion. Entre ellas, Ia delimitacién de las variables dependientes y el au-
mento de medidas —directas e indirectas— de la eficacia comunicativa; el au-
mento del nimero de mediciones a lo largo del experimento; la aplicacion de
pruebas de transfer; la secuenciacién del programa de entrenamiento y la expli-
citacién del modelo de aprendizaje utilizado para la intervencién; y, finalmente,
otras aportaciones relacionadas con el marco tedrico que implican tanto el andli-
sis de conducta comunicativa de emisor y receptor, como la consideracion de [a
intervencidn del experimentador como un interlocutor mas que influye en el in-
tercambio comunicativo. '

. Como se ha evaluado la mejora de la comunicacién
tras un programa de entrenamiento?

Hemos revisado 39 trabajos,’ publicados en los tiltimos 15 afios y que in-
cluyen 46 experimentos sobre entrenamiento de la comunicacién referencial,
dos de los cuales pertenecen a la linea referencial-ecoldgica (Perez-Castells,
1993; Martinez, 1990), con la finalidad de sistematizar: el tipo de material utili-
zado en las tareas de test y de transferencia; el tipo de habilidades entrenadas; las
medidas dependientes utilizadas como medida de la mejora comunicativa; €l
nimero de grupos y disefio experimental; y, finalmente, los analisis estadisticos
realizados.

1. Material y tareas utilizados en las investigaciones revisadas

Tal como apuntamos en la introduccién, ¢l tipo de material utilizado es un
elemento importante, relacionado no sélo con la edad de los sujetos sino que
ademds nos permite entender el tipo de variables dependientes escogidas, por
ello consignamos a continuacidn un resumen de los materiales utilizados en los
experimentos estudiados que fueron un total de 68 (52 en los tests y entrena-
miento y 16 en las pruebas de transferencia). Categorizando el material utilizado
como test en dos grandes grupos —figurativo y verbal— hemos comprobado que
el 85'8% de los trabajos utilizaron el primero, un 13°2% el segundo y un 1% am-
bos. En la Tabla 1 puede observarse la distribucién de los materiales por edades.
Hay que constatar que en 12 experimentos —2 de los cuales tenian pruebas de
transferencia— se usaron varios grupos de edad por lo cual la cifra total de mate-
riales es superior a la apuntada en lineas anteriores.

El material verbal més utilizado fue e} denominado «pareja de palabras»
(pP) (Rosenberg y Cohen, 1966). Los trabajos restantes que utilizaron material
verbal (Otros) emplearon el relato de historias en sus experimentos, solicitando,

3. Las referencias de estos trabajos pueden verse debidamente consignadas en el apantado 2 de Referencias bibliograficas.
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a continuacién de la lectura de los mismos, que se explicase el mismo cuento in-
tentando dar el mayor mimero de referentes posibles. El marerial figurativo re-
presentado en dibujos sobre libretas o cartulina, o, excepcionalmente, con obje-
tos tridimensionales (3 experimentos), fue de dos tipos: abstracto (ABS) por
ejemplo, figuras geométricas® con 2, 3 o 4 atributos que varfan en 2 o 3 dimen-
siones o bien, representando objetos familiares (FAM) como animales, personas,
juguetes, etc. variando también el nimero de atributos y las dimensiones de los
mismos. Cabe destacar que en este tipo de tareas con material figurativo, la tarea
del receptor consiste en seleccionar el referente de los no referentes a partir de
las caracteristicas que el emisor describe en su mensaje. Cuatro de los experi-
mentos usaron, ademds de atributos como el color o el tamafio, la colocacién en
el espacio como una de las caracteristicas del referente, por ejemplo situar un
gato sobre la mesa, en este caso la tarea del receptor consiste en hacer una ldmina
igual a la del emisor (colocando los objetos en los mismos lugares donde los
tiene situados el emisor).

TaBLa |. DISTRIBUCION DEL MATERIAL EN FUNCION DE LA EDAD, LA FASE EXPERIMENTAL
Y EL TIPQ DE MATERIAL. CLAVE INTERPRETATIVA: MATERIAL YERBAL (PP: PAREJA DE PALABRAS;
QOTROSY; MATERIAL FIGURATIVQ {FAM: FAMILIAR; ABS: ABSTRACTO)

Material pre-post test Material rransfer

Verbal Figurativo Verbaf Figurativo
Edad P Otros| fam  ass [ Total pr Otros  FAM  ABS Total
4-5 G 2 13 15 30 0 Q 10 i 11
6-7 1 i 8 13 23 4] o 3 o 3
-9 6 1 4 3 14 0 Q 3 g 3
16-11 4 0 0 0 4 0 0 0 ¢ 0
Total 11 4 25 3 0 g 16 1

15'49% |5763% 1 35°21% (43 66%; 71 0% 0% |94'12%|5'98% | 17
15 21'13%} 56 78'87% ¢ 0% 7 100%

Con distintas adaptaciones, ¢ independientemente del material, ¢l proto-
tipo de tarea utilizado fue el de Glucksberg y Krauss (1966, 1969), en la cual el
emisor debe elaborar un mensaje sobre el referente y el receptor encontrar este
referente de entre varios posibles. Habitualmente emisor y receptor estdn senta-

6. Por gjemplo:

FIGURAS ATRIBUTOS DIMENSIONES DEL ATRIBUTO
¢ireulos tamafio grande, mediano, pequeiic
cuadrados calor rojo, azul y verde

tridngulos detalle Jaspeado, rayado, liso
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dos, frente a frente, con una pantalla opaca entre ambos que imposibilita que se
vean, se limita asf el uso de otra comunicacién que no sea la verbal. Algunos ex-
perimentos incluyen al experimentador como mediador de la tarea, en estos ca-
sos €ste se sitda entre el receptor y el emisor ayudando a mantener el canal co-
municativo abierto y ayudando en la realizacién de la tarea

Podemos concluir que en la mayoria de los trabajos se adecud el material
a la edad de los sujetos. El hecho de que pocos materiales se repitan de un expe-
rimento a otro, salvo en réplicas o en trabajos de los mismos autores, dificulta la
comparacién de resultados. En la mayoria de experimentos se utiliz la misma
tarea y material para el entrenamiento y el pre/post-test gue si bien procurs da-
tos sobre la mejora comunicativa en esa tarea y material, no properciond pruebas
empiricas de la generalizacion de las habilidades adquiridas. Es decir, podemos
concluir que mejoré el desempefio de una tarea de comunicacién referencial,
pero no sabemos si los sujetos adquirieron nuevas habilidades o mejoraron real-
mente su competencia comunicativa. Finalmente, excepto en un experimento en
que se paso de una tarea con material verbal a una tarea con material figurativo,
el diseno del material de transferencia fue muy similar en caracteristicas y difi-
cultad al del material utilizado como test.

2. Tipo de habilidades entrenadas en las investigaciones revisadas

Se categorizaron los experimentos en funcién de las habilidades entrena-
das —-tal como habfan sefialado los autores de los articulos: comparacién (fask-
analysis); toma de rol (role-taking) v evaluacién; se incluyd, asimismo, una ca-
tegoria de otras cuando la habilidad entrenada no pudo categorizarse porgue no
estaba especificada. También se ha considerado el sujeto entrenado, es decir,
emisor, receptor, 0 ambos simultineamente. En la Tabla 2 puede observarse la
distribucidn de los trabajos en funcién de la mencionada categorizacion, el total
(52) es superior a la muestra de experimentos ya que en algunes de ellos se en-
trend maés de una habilidad.

TABLA 2. DISTRIBUCIGN DE LOS EXPERIMENTOS ANALIZADOS {FRECUENCIA Y PORCENTAIJES)
EN FUNCION DE LAS HABILIDADES Y SUJETOS ENTRENADOS

Sujetos entrenados
Habilidades
enlrenadas Emisor Reeeptor EM.-REC. Total
Comparacitn 17 (51.5%) 1 {25%)} 6 {40 %) 24 {46.1%)
Toma de rol 11 (33.3%) 1 (25%) 2{13.3%) 14 (26.9%)
Evaluacién 3 (9.05%) 1{25%} 7 (46.6%) 11{21.1%}
Otras 2 (6.06%) 1{25%} ¢ 3 (5.8%)
Total 33(63.5%) 4{1.7%) 15(28.8%) 52
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Cabe destacar el mayor porcentaje de trabajos centrados en las habilidades
de comparacion y que en la mayorfa de éstos el sujeto entrenado fue el emisor.
Este hecho nos lleva a dos de las limitaciones de tipo tedrico mas discutidas en
la década de los 80: centrar la comunicacién en los procesos cognoscitivos de re-
solucién de la tarea y otorgar un peso excesivo a la realizacion del emisor, sin to-
mar en cuenta la intervencién de su interlocutor. En el caso del entrenamiento de
role-taking una de las criticas mas dura fue —por problemas metodoldgicos— la
dificultad de valorar la influencia del programa en la eficacia comunicativa, mas
alla de una simple mejora por la prictica en la tarea. Quizas por esa razén, a par-
tir de los afios 80 los trabajos son més rigurosos y empiezan a entrenarse simul-
tdineamente las habilidades de toma de rol con las de anélisis de la tarea, apare-
ciendo, finalmente, experimentos en donde se entrenan también las habilidades
metacomunicativas.

3. Las medidas dependientes utilizadas como medida de la mejora
comunicativa en las investigaciones revisadas

Respecto al mimero y tipo de variables dependientes utilizadas hemos
constatado que la mayoria de las investigaciones (28) utilizaron de 1 a 3 medi-
das (58.3%), mientras que 16 experimentos usaron de 4 a 6 (33.3%) y fueron
muy escasos los estudios (4) que aportaron un niimero superior a 7 variables de-
pendientes (8.3%). En la Tabla 3, resumimos el tipo de variables dependientes
utilizadas y su frecuencia de uso, en funcién del sujeto entrenado (emisor, re-
ceptor, ambos). Se incluyen dos categorias mds referidas a experimentos que en-
trenaron habilidades de comparacién —ya que las variables dependientes estaban
estrechamente relacionadas con la evalvacién del mensaje- y la categoria
«otros» que incluyen experimentos en donde el experimentador ejercia un papel
activo en la tarea y por tanto también fueron consideradas sus intervenciones.

En el caso del entrenamiento del emisor la evaluacion de su capacidad co-
municativa se ha centrado en ¢l mensaje, ya sea categorizdndolo segin su cali-
dad (informativo, ambiguo, negativc -no informativo— o redundante), ya sea
consignando el niimero de atributos discriminativos citados, o bien, asigndndole
un valor numeérico a las categorfas consideradas. Pocos estudios han valorado la
capacidad del emisor para reformular su mensaje, anotando el valor del mensaje
reformulado, asi como del nimero de intentos —mensajes repetidos o reformula-
dos— que han sido necesarios. En cierta medida, la artificialidad de las situacio-
nes comunicativas de estos experimentos —en donde ¢l receptor suele ser imagi-
nario, o una representacion o el propio experimentador— dan explicacién de la
limitacién de la valoracién del mensaje, no incluyendo otros elementos propios
de la interaccién comunicativa.

Podemos estimar el tipo de medidas utilizadas para valorar la mejora de
las habilidades del receptor teniendo presente la misma artificialidad de la si-
tuacion que exponiamos para ¢l emisor. Se valora bisicamente su performance
o realizacién, sus preguntas, y sus respuestas; categorizandolas y asignédndoles
en algunos casos una valoracion numérica o cuantitativa. En el caso del entre-
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namiento conjunto del emiscr y del receptor, de hecho, se han valorado, a la
vez, los mensajes del emisor y las preguntas y/o respuestas del receptor pero sin
mcluir nuevos fndices del intercambio comunicativo.

Respecto de] entrenamiento de la evaluacién, lo que se ha valorado en ma-
yor medida ha sido el reconocimiento de [a calidad del mensaje, a través de pre-
guntas y/o respuestas directas, bien categorizando las respuestas, bien dindoles
un valor cuantitativo.

En los 4 estudios en que se valoraron mds de 7 indices de la eficacia co-
municativa se han incluido practicamente todos los utilizados en estudios prece-
dentes, ademads de otras intervenciones (de mantenimiento del canal, regulacio-
nes, etc.) relevantes en la interaccién comunicativa, ofreciendo resultados mas
concluyentes respecto a la mejora de los sujetos entrenados.

TapLA 3, TiPO DE VARIABLES DEPENDIENTES UTILIZADAS Y FRECUENCIA OBSERVADA
EN 43 EXPERIMENTOS SOBRE ENTRENAMIENTO DE LA COMUNICACION

HaB. EMISOR Has. RECEPTGR Eval. Com. Has. EM/RC OTROS
Tiro Fr | Tiro Fg | Tro Fr | TirO Fr | Tro Fr
Claves cat Preguntas cat 3 { Respuestas+ 4 i Respuestas cal 4 Preguntascat 6
{punt. 1-10) 6 Evaloacién+ 1
% medio de NP errores 1 | Respuestas— 3 | M cat Inc, Red, Calidad del
claves positivas I Amb y Neg 4 M inicial 3
N° atributos N° glecciones+ ! | Preguntas { M final 2
cruciales citados MLU 1 Calidad Pf 3
M inicial 9 {Pfcat Ident, M+ 3 M cat 2
M final 1 |{punt -2} 2 N° ReforM 2
Calidad del Respuestas cat 1 | Ev. M cat N® RepM 2
M inicial 6 {punt. (-4} 1 N° int
M ftnal 2 {(Em/Rc/Exp) 2
M cat (punt G-2y 2 Evaluacidn M 2 Tipo Interv.cat
Mcat(punt 043 1 {Em/Rc/Exp) 2
M cat: Inf, Red, Otras 1 Qtras 2
Amb y Neg 7
MLU L
N° Reforiv 1
N° RepM H

Ern (Emisor); Re (Recepter); Exp {Experimentador}; M (Mensaje); Cat (Categonzado); Inf (Informativo); Red. (Redun-
danie). Amb (Ambiguo); Neg {(Negativo); ReforM (Mensaje reformulado); RepM (Mensaje repetido) Pf {Performance o
realizacién); Iden (Identificacién); Ev (Evaluacién); Inc (Incompleto}; Interv {[ntervenciones).

Dado que en todos los estudios las preducciones directas {mensajes, pre-
guntas, respuestas, etc.) tuviercn que categorizarse, la mayorfa de ellos se ase-
guraron de la fiabilidad o «grado de acuerdo entre jueces» para determinar el va-
lor de una preduccién o asignarla a una categorfa. Si bien pocos experimentos
especifican el tipo de indice de acuerdo estimado entre jueces o cudl ha sido su
valor real.

Consideramos que el escaso nimero de variables dependientes que se to-
maron en cuenta en la mayor parte de estudios, ofrece —cuando menos— conclu-
siones parciales sobre las habilidades comunicativas de los sujetos y su mejora
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tras un programa de entrenamiento, ya que limitan la eficacia comunicativa a la
calidad del mensaje ~en el caso del emisor- y a la realtzacion o la pregunta —en
el caso del receptor—, desestimando aquellas producciones que favorecen ¢l in-
tercambio comunicativo y el control de la comunicacion.

4. Grupos y disefio experimental usado en las investigaciones revisadas

Nos cefiimos en este trabajo a la revisidn de los tres aspectos: uso de me-
didas pre y post-test, uso de grupos contrel y comprobacion de Ja permanencia y
la transferencia de las habilidades entrenadas.

Once (22.9%) de los experimentos realizaron medidas pre y post test, 3 de
los cuales utilizaron ademads un grupo de control. El resto (37) comparé los gru-
pos experimentales con uno de control (77.1 %), Un 16.6% de experimentos no
utilizaron grupo control, siendo en estos casos dificil apreciar la causa real de la
mejora comunicativa. Solamente 5 de los trabajos se aseguraron de la perma-
nencia del efecto del entrenamiento pasando un segundo post-test al cabo de un
tiempo que oscilaba entre 3 dias y un mes, siendo en la mayoria de los casos de
una semana.

Para evaluar la transferencia de habilidades, de los 13 experimentos que
realizaron pruebas de transfer, 12 de ellos utilizaron pruebas similares aunque
mds complejas {transfer cercano o medio) y sélo uno de ellos utilizé un material
completamente distinto (transfer lejano). En dos de los experimentos revisados
la transferencia analizada fue con el mismo material pero cambiando el rol de los
sujetos experimentales.

Tal como hemos comentado anteriormente estas limitaciones en el disefio
han dificultado en buena medida un conocimiento real de qué habilidades se han
mejorado, de si ha sido el programa de entrenamiento realmente eficaz, de cémo
diferenciar la mejora debida al entrenamiento de la debida a la préctica o, sim-
plemente, a la maduracién; de si se han consolidado los aprendizajes y generali-
zado a otros 4mbitos o tareas de comunicacién. Reemprenderemos estos interro-
gantes en el dltimo apartado de este articulo.

S, Andlisis estadisticos realizados

Finalmente, hemos observado que a pesar del ndmero de sujetos y del tipo
de medidas utilizadas —frecuencias de determinadas categorias en el 90 % de los
casos, los autores se inclinan por el uso de estadisticos paramétricos (73% utili-
zaron ANOVA)-— s6lo un 15% utilizaron estadisticos no paramétricos, por ejemplo
aprueba de Chi cuadrado; y €l 10% restante utilizaron otros estadisticos. A nues-
tro entender sus datos se ajustarian mejor a los estadisticos denominados no pa-
ramétricos o al simple contraste entre frecuencias o porcentajes de categorias,
tanto por la naturaleza de los datos obtenidos como por los disefios empleados;
aunque desconocemos (no aparece en las publicaciones) si previamente se com-
probd que los datos se ajustaran a una distribucién normal.
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Consideraciones finales

Tal como decfamos al inicio de este trabajo, aun cuando podemos ser cri-
ticos al respecto, 1a investigacién hecha desde la vertiente referencial nos ha pro-
porcionado evidencias suficientes de cuiles son las habilidades precisas para co-
municar con eficacia. Desde el punto de vista te6rico, y tomando como punto de
partida los trabajos sobre comunicacidn referencial, podemos concretar las habi-
lidades o sub-habilidades que se activan al codificar o descodificar un mensaje
conformando una rutina o secuencia de codificacidén/descodificacién. De hecho,
las habilidades de comparacién o andlisis de la tarea, de toma de rol o role-ta-
king, y de evaluacidn pueden vincularse a la rutina de la que habldbamos tal
como muestra la Figura 1 (Martinez, 1993).

Larutina en el caso del emisor empieza con la identificacion del referente;
sigue con la bisqueda de informacidn pertinente, tanto de los mensajes poten-
ciales como de las etiquetas correspondientes para elaborarlos; la evaluacidn de
las caracteristicas de su interlocutor; la evaluacién del mensaje; y, finalmente, su
produccion. Para el receptor la rutina se inicia con la comparacién entre el men-
saje y los posibles referentes; la evaluacién del interlocutor y de sus intenciones
comunicativas; y la evaluacién de Ia calidad del mensaje que puede dar lugar
bien a la realizaci6n de !a tarea, bien a la demanda de informacién suplementa-
ria. Las estrategias de toma de rol actidan directamente sobre Ja evaluacién de las
caracteristicas del compafiero (en el grafico representado en gris); mientras que
las de comparacién inciden especialmente en las tareas de identificacién, bis-
queda de informacidn pertinente, asociacidn de etiquetas al referente/no refe-
rente; finalmente, las estrategias de evaluacidén actian sobre todos los compo-
nentes de la rufina ya que implican una planificacién de los pasos sucesivos y
una revisién de los mismos para tomar la decisién de emitir un mensaje {emisor)
o realizar la tarea vs pedir mds informacidn (receptor). Dado que el esquema se
ha formalizado desde la vertiente referencial-ecolégica en la cual trabajamos,
contemplamos la actuacién del experimentador ya que consideramos su funcidn,
en la interaccion comunicativa, activa. Cumple, desde nuestra perspectiva, dos
funciones en la situacién experimental: la de mantener el canal y animar a con-
tinuar el «juego comunicativor, y la de guia, proporcionando ayudas a emisores
y receptores destinadas a que puedan realizar con éxito la tarea. A estas dos fun-
ciones las denominamos funciones de «tutela» ya que ¢l adulto juega un papel de
mediador en el sentido vigotskiano del término (Vygotski, 1979} y podemos va-
lorar no sélo lo que ¢l sujeto puede hacer por si mismo, sino lo que puede hacer
con la mediacién de otro sujete mds hdbil (Boada, 1991; Forns y Boada, 1993).
Hay que diferenciar esta tutela de la funcién que realiza el experimentador en las
fases de entrenamiento, en donde hay un programa claro de instruccién desti-
nado a modificar permanentemente las habilidades comunicativas, por lo cual
esta funcidn estd claramente separada en el esquema. En las sitwaciones de en-
trenamiento se explicitan las técnicas de Intervencion a utilizar, el orden est4 or-
ganizado de menor a mayor grado de control en el proceso vy, finalmente, se
apunta en qué parte de la rutina de habilidades seria mejor utilizar un tipo u otro
de técnica en las fases de entrenamiento,




CONTEXTO

TIPO DE REFERENTE
HABILIDADES EMISOR
v
Rutina para codificar un mensaje
v
Comparagion . - P
—Task analysis- - | Igentificacién del referente

v

Biisqueda de informacién pertinente y
comparacidn eatre posibies mensajes
y ¢l referente/no referente

v

v

De evaluacién o Construccion de! mensaje inicial ¥
metacotnumeativas evaluacién de la calidad del mensaje

\

Emisién de! mensaje

»] EXPERIMENTADOR l -

!

A) Situaciones experimentales B) Sitwaciones de entrenamientc
Funciones: Técnicas:
Mantenimiento de canal Modelaje

. Conflicto sociocognitivo
Tutela o guia Feed-back verbal explicito
v Feed-back perceptual

RECEPTOR » HABILIDADE

Rutina para descodificar un mensaje

Comparacién entre ¢! mensaje Comparacion
y los posibles referentes "+ -Task-analysis-

v

b4

Evaluacidn de la calidad del mensaje lwg———| De evaluacién o metacomunicativas

L — Formulacién de preguntas
— Selecci6n det referente

Figura 1. Representacién grifica de las habilidades comunicativas y su relacién con la rutina que conduce a la
codificacion/ descodificacién dei mensaje. Las flechas negras indican la interaccidn entre emisor, experimenta-
dor y receptor.
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Por otro lado, sintetizando todos los datos que hemos aportado sobre estu-
dios precedentes del entrenamiento de la comunicacidn, podemos inferir que la
forma como se ha evaluado la mejora comunicativa tras un programa de entre-
namiento ha sido cuando menos parcial ¢ incompleta. Hemos detectado errores
metodolégicos, aun cuando los estudios analizados, mayoritariamente pertene-
cientes a [a tradicién referencial, han sido ampliamente criticados por autores de
otras tradiciones por su rigidez experimental. Por tanto, pensamos que debe ha-
cerse un esfuerzo por optimizar la metodologia utilizada sin que ello reporte una
mayor artificialidad de la situacién comunicativa estudiada. Asi mismo, creemos
que los autores deberfan hacer un esfuerzo por transmitir de una forma clara to-
das las fases del método utilizado. En muchos casos, es dificil incluso entender
qué tipo de material han usado, y practicamente imposible seguir todas las fases
del procedimiento. Este hecho dificulta en gran forma el aporte acumulativo de
datos que posibilitarfa una mayor generalizacién de los datos y un enrigueci-
miento del marco tedrico.

Deben, pues, plantearse mejoras —metodol6gicas, de disefio y programa-
cidn, y conceptuales— que permitan una evaluacién més precisa de la comunica-
cion, Para conseguir este objetivo pueden utilizarse diferentes recursos, tales
como:

— Los materiales deben ser claramente explicados en el correspondiente
apartado de metodologia. Deberfa pues especificarse ¢l tipo de material, los atri-
butos y dimensiones que permiten diferenciar el referente del no referente, y
siempre que sea posible incluir una muestra grafica del mismo. Para la fase de
entrenamiento creemos que el uso de materiales andlogos a las pruebas de
pre/post-test, progresivamente mas complejos, serfa lo mas indicado ya que se
entrenaria cuando menos un tipo de material y no un material concreto.

— La delimitacién precisa de las variables dependientes y el aumento de
medidas ~directas e indirectas— de la eficacia comunicativa. En este sentido,
pensamos que deben codificarse elementos de la comunicacién que permiten
una evaluacion mds precisa de la interaccidn comunicativa ademas de las utili-
zadas mds frecuentemente. En el anexo I proponerios unas tablas de variables a
considerar para el emisor (Al), el receptor (A2} y el experimentador (A3) en
caso de realizar un papel activo en la interaccién comunicativa, basadas en [a ca-
tegorizacion propuesta por Boada y Fomns (1989,1993).

— Elincremento del niimero de mediciones a lo largo del experimento para
valorar el proceso de aprendizaje de 1a comunicacion y no sélo el resultado final
del mismo, siendo por tanto imprescindible una valoracién del estado inicial de
los sujetos (pre-test),

— Inclusién de grupo control que permita diferenciar los procesos debidos
a la practica y a la maduracién de los efectos de los programas de entrenamiento.

— Aplicacién de pruebas de seguimiento y transfer, que aseguren la per-
manencia y generalizacidn de las habilidades entrenadas.

— Adecuada secuenciacién del programa de entrenamiento expilicitando el
tipo de intervencién del experimentador y las fases del mismo. En este sentido
pensamos que las técnicas de entrenamiento a utilizar deberian permitir un
aprendizaje comprensive de qué, cémo y cudndo comunicar. Dado que los expe-
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rimentos que utilizaron una técnica combinada de modelado, conflicto socicog-
nitivo y feed-back visual o verbal mostraron muy buenos resultados quizas de-
beria tenerse en cuenta en investigaciones posteriores.

— Finalmente, el uso adecuado de herramientas estadisticas para la elabo-
racion de los resultados que se correspondan al tipe de variables y metodologia
utilizada. Hasta e} momento no se han utilizado técnicas que provienen de la me-
todologia observacional como por ejemplo el anilisis de patrones secuenciales,
que a nuestro entender serian especialmente interesantes para la evatuacién de la
interaccién comunicativa.
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ANEXO 1

PROPUESTA DE VARIABLES A CONSIDERAR PARA LA EVALUACION

DEL INTERCAMBIO COMUNICATIVO

VARIABLES DEPENDIENTES CONSIDERADAS RESPECTO DEL EMISOR

Minicial: tipo y valoracién de a calidad del mensaje inicial.

Mensate MFinal: tipo y valoracidn de la calidad del mensaje final.
N° Mensajes repetidos / N® Mensajes reestructurados.
Controt Regulaciones taternas (Frecuencia),
comunicative Regulactones del otro (Frecuencia).
Mantenimisnto Repulaciones débiles: frecuencia de repeticiones, aceptaciones,
del canal preguntas y respuestas simples, muestras de aliento, etc.
Otras Producciones no adaptadas.
condugtas Intervenciones no relacionadas con a tarea.
Actividad de Niveles de planificacion de la tarea (indices cualitativos o cuantitativos en funcidn

Planificacién

del material y complejidad de la tarea).

Porcentaje de
intcrvenciones

Porcentaje de intervenciones del emisor en relacién al total de intervenciones.

VARIABLES DEPENDIENTES CONSIDERADAS RESPECTO DEL RECEPTOR

Realizacidn Performance: clementos correctamente colocados respecto del referente.
Adaptacién: elementos correctamente colocados respecto del mensaje del emisor.
Regulaciones internas (Frecuencia).

Control Regulaciones del otro {Frecuencia).

comunicativo Preguntas de aclaracion del referente (Frecuencia).

Aportaciones (Frecuencia).

Mantenimiento

Regulaciones débiles: frecuencia de repeticiones, aceptaciones,

del canal preguntas y respuestas sirnples, muesteas de altento, ete.
Otras Producciones no adaptadas.
conductas Intervenciones no relacionadas ¢con la tarea.

Porcentaje de
intervenciones

Porcentaje de intervenciones def receptor en reacidn al total de intervenciones.

VARIABLES DEPENDIENTES CONSIDERADAS RESPECTO DEL EXPERIMENTADOR

Mantenimicnto

Tutela minima: freceencia de repeticiones, aceptaciones, negaciones, etc.

del canal Tutela débil: frecuencia de preguntas y respuestas simples,

muestras de aliento, sugerencias, etc,

Tutela fuerte: frecuencia de facilitaciones de la tarea sin especificar términos
Control del mensaje.
comunicativo Tutela muy fuerte: frecuencia de facilitaciones de latarea especificando

algunos de los términos del mensaje.

Porcentaje de
intervenciones

Porcentaje de intervenciones del experimentador en relacion at wotal
de intervenciones.







