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La diJTcultad para evaluar la mejora comunicativa tras un pro- 
grama de entrenamiento deriva de diferentes aspectos, tales como: las va- 
riables cualitativas/cuantitativas escogidas como medida; la diferencia- 
ción entre práctica tutelada y entrenamiento sistemático; la mejora en la 
tareu entrenada vs la mejora en tareas similares de mayor complejidad 
(transferencia de habilidades); y la evaluación de la interacción comuni- 
cativa. Este trabajo pretende revisar cómofueron tratados estos aspectos 
en 43 investigaciones anteriores y analizar, desde una perspectiva refe- 
rencial-ecológica, las diJTcultades antes mencionadas respecto a la eva- 
luación de la mejora comunicativa. Intentaremos aportar mejoras meto- 
dológicas y conceptuales que pennitan una evaluación mu's precisa de la 
comunicación. 

Palabras clave: Comunicación referencial, evaluación de la comu- 
nicación, entrenamiento de habilidades comunicativas. 

The dificulty in assessing improvement in communication skills fol- 
lowing a training programme is due to a range uf aspects, such as the qua- 
litative and quantitative nature uf the variables chosen as parameters, the 
diflerence between tutored practice and systemutic training, improvement 
in the target tasks versus improvement in more complex, related tasks 
(transfer uf skills) and assessment uf interactive communication. This 
study attempts to review how these aspects were dealt with in 43 earlier 
studies, and to analyse these dificulties from referential-ecological pers- 
pective on communication skills training. We shall attempt to provide sug- 
gestions to improve the methods and concepts, which muy facilitate a 
more exact assessment of communication. 
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Puede situarse el inicio del estudio de la cornunicación 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 comunicaci6n entre seres humanos, momento en el 
cua1 la comunicación se constituye como objeto de estudio independiente. Gran 
parte de 10s estudios sobre comunicaci6n se han centrado en el concepto de 
cccompetencia comunicativa>>, es decir, en las habilidades necesarias para comu- 
nicar con eficacia y el desarrollo de las mismas con la edad (Díez, 1984). En 
1981, Dickson propone diferenciar 10s estudios sobre comunicación en dos tra- 
diciones, la sociolingüistica y la referencial. La primera se caracteriza por el 
estudio de la comunicación en ambientes naturales centrándose, con una meto- 
dologia eminentemente observacional, en las conductas comunicativas espontá- 
neas -verbales y no verbales- y su contexto. Mientras que la segunda ha utili- 
zado una metodologia experimental, cor1 tareas que priorizan la transmisión de 
la información verbal de un referente impuesto por el experimentador, con la fi- 
nalidad de distinguir qué habilidades comunicativas permiten una emisióntre- 
cepción eficaz del referente. Ambas tradiciones aportan resultados que sin una 
valoración adecuada parecen contradictorios, y las criticas entre unos y otros, es- 
pecialmente, por la metodologia empleada, son constantes. A la propuesta de 
Dickson (1 98 1, 1982) se añadiria una tercera linea de investigación denominada 
referencial-ecológica por sus investigadores (Boada y Forns, 1989; Lloyd, Bo- 
ada y Forns, 1992; Forns y Boada, 1993), en la cua1 se intentan superar las criti- 
cas de artificiosidad experimental hechas a la tradición referencial incorporando 
aspectos ecológicos a la investigación y proporcionando un marco teórico más 
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- 
municación referencial. Finalmente, otros autores como Díez (1984) incluyen 
una tercera linea de investigación que enlazaria con las aportaciones hechas 
desde la pragmática y, especialmente, con el efecto que produce la intervención 
del emisor sobre la conducta del receptor, aunque es difícil desligarla de la evo- 
lución de las lineas de investigación antes mencionadas. 

Prácticamente todos 10s trabajos realizados para mejorar la competencia 
comunicativa, a través de un programa cle entrenamiento, se han realizado desde 
la tradición referencial y s610 en 10s últimos afios han aparecido algunos trabajos 
sobre entrenamiento de la cornunicación desde la vertiente referencial-ecoló- 
gica, por 10 cua1 nos detendremos en las aportaciones de la tradición referencial. 
En primer lugar, debemos delimitar el objeto de estudio, es decir, iqué es la co- 
municación referencial? Podríamos definir la cornunicación referencial como 
aquella en la cua1 el emisor transmite información sobre un referente -por medio 
de un código- al receptor, con la intención de que éste pueda identificar10 de en- 
tre otros posibles referentes. Todos 10s procesos implicados en la transmisión y 
recepción del referente, así como las habilidades -tanto del emisor como del re- 
ceptor- para que la comunicación tenga éxito han configurado la investigación 
de la tradición referencial. 

Los resultados obtenidos en las irxvestigaciones realizadas a 10 largo de es- 
tas Últimas tres décadas han generado un amplio conocimiento sobre las habili- 
dades y capacidades que se requieren para comunicar con eficacia. Histórica- 
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mente las habilidades que se han ido descubriendo como relevantes para el éxito 
comunicativo han sido las siguientes: 

a) La habilidad de -role-taking- que implicaria la capacidad para adap- 
tar la comunicación a la perspectiva y necesidades del interlocutor, haciendo 
abstracción de su propio rol. Gran parte de 10s trabajos que estudiaban la habili- 
dad de ponerse en el lugar del otro tienen como marco de referencia 10s trabajos 
de Piaget (1923) y, especialmente, el concepto de ccegocentrismo>~ (Ver Light, 
1987, Shantz, 198 1 para una revisión). En el modelo presentado por Flavell (Fla- 
vell, 1974) se especifican componentes secuenciales que indicm'an 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 comparación, definida originalmente por Rosenberg 
y Cohen (1966), implica la valoración del grado de asociación entre el referente 
y el mensaje, y la posterior comparación con 10s no referentes con la finalidad de 
asegurar que el mensaje está más asociado al referente que a 10s no referentes. 
Esta habilidad está centrada en el análisis de la tarea, especialmente de las ca- 
racteristicas relevantes del referente. El modelo propuesto por Rosenberg y Co- 
hen prevé dos étapas en la codificación: la primera, de bdsqueda de etiquetas 
verbales asociadas a las caracteristicas del referente; y, la segunda, de compara- 
ción entre la fuerza asociativa de las etiquetas encontradas con el referente y 10s 
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,~ Cohen, llamada apareja de palabram sirve como ilustra- 
ción de su modelo. Esta consiste en presentar al emisor dos palabras (ej. niiio- 
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 (pequeño, juguete, chupete, etc.) pero debe escoger aquella que discri- 
mine mejor el referente del no referente, en la lista anterior por ejemplo la más 
adecuada seria chupete. 

c)  Las habilidades de evaluación tanto de la propia realización, como de 
la realización del otro y que incluyen 10 que Flavell denomina metacomunica- 
ción, en el sentido que implican un control de la propia comunicación y un cierto 
conocimiento sobre cómo funciona la comunicación (Beal, 1987; Bonitatibus, 
1988; Sonnenschein y Whitehurst, 1984b). Los trabajos sobre habilidades de 
evaluación se han centrado en la evaluación de la calidad del mensaje -si éste es 
suficientemente informativo o no- haciendo tomar conciencia de la ambigüedad 
o parcialidad del mensaje. Este tip0 de estudios se han hecho tanto con emisores 
para que mejoren la producción del mensaje (Beal, 1987; Beal et al., 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). 

El primer tipo de habilidades (role-taking) aseguraria la adaptación de 10s 
interlocutores, tanto en su tarea -sea de codificación o de descodificación- como 
en el mantenimiento del intercambio comunicativo. Las habilidades de compa- 



ración están mucho más centradas en una cjecución eficaz de la tarea, al margen 
del interlocutor, y por tanto se centran en las caracteristicas del referente y la op- 
timización de un código adecuado para transmitir la información o recibirla. Fi- 
nalmente, las habilidades de evaluación peirmitirian a 10s sujetos el control de sus 
modos de comunicación de forma consciente, de manera que pueden adecuarla 
a cada nueva situación comunicativa. El <<saber sobre>> cómo debe comunicarse 
(o metacomunicación) les permite modificar su propia producción y a la vez 
aplicar sus habilidades comunicativas <<cuándo>> y <<cÓmo>> sea preciso (Son- 
nenschein y Whitehurst, 1984b). Estas habilidades se sustentan en capacidades 
de tip0 perceptual, cognoscitivo y lingüistico 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 tip0 figurativo como un gat0 
(rojolgrande) sobre una mesa debemos aseguramos previamente de que tanto 
emisor como receptor posem las etiquetas lingiiisticas necesarias para codificar 
o descodificar un mensaje adecuado. En este caso además de 10s objetos 
(gatolmesa) 10s sujetos deben conocer las etiquetas referidas a atributos de ta- 
maño y color, y 10s elementos deicticos espaciales que permiten la ubicación del 
objeto. 

Uno de 10s métodos utilizados por la tradición referencial para determinar 
la importan~ia de algunas habilidades en el éxito comunicativo ha sido el entre- 
namiento. 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 comparación entre sujetos entrenados y no entrenados 
-expertos y novatos- asi como la permar~encia y transferencia de una habilidad 
determina la eficacia del programa de entrenamiento. Por ejemplo, podemos en- 
trenar habilidades de comparación y decidir si nuestro programa ha sido eficaz a 
través de la comparación entre la mejora de 10s mensajes del grupo entrenado y 
del grupo control. De todos modos, la evaluación de la mejora de la comunica- 
ción entraña fuertes dificultades metodológicas que derivan de diferentes aspec- 
tos, tales como: las variables cualitativas;/cuantitativas escogidas como medida; 
la diferenciación entre práctica tutelada y entrenamiento sistemático; la mejora 
en la tarea entrenada vs. la mejora en tareas similares de mayor complejidad 
(transferencia de habilidades); y la evaluación de la interacción comunicativa, 
sin limitar ésta a las habilidades del emisor y/o el receptor. 

Valorar las aportaciones, en el ámbito del entrenamiento de la comunica- 
ción, no es una tarea fácil por la dificultad de agrupar las investigaciones reali- 
zadas, ya sea desde un punto de vista teórico (habilidades entrenadas), metodoló- 
gico (sujetos, tarea, procedimiento, etc.) o de diseño (fases, grupos experimentales 
y de control, etc.). Sin embargo, hay algunos aspectos que se han ido consolidando 
en las investigaciones realizadas en las últimas dos décadas y que deben ser expli- 
citados. 

En primer lugar, se ha constatado una relación entre la edad de 10s sujetos 
y el material utilizado en las tareas de comunicación referencial. Respecto a la 
edad, la mayor parte de estudios indican que podemos intervenir de una forma 
significativa utilizando técnicas de entrenamiento hacia 10s 5 años (Dickson, 
1982), edad en que las habilidades entrenadas (toma de rol, comparación y eva- 
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luación) están en proceso de adquisición. La tarea, como deciamos, es un factor 
relevante para determinar qué edad es la más adecuada para iniciar un programa 
de entrenamiento que mejore la competencia comunicativa. Si se utilizan tareas 
de discriminación verbal la edad adecuada se sitúa en tomo a 10s 7 aiios (Elliot 
Faust et aL,1986), ya que 10s niños menores aún no tienen la competencia lin- 
güística necesaria -tanto de lengua oral como de lengua escrita- para desempe- 
ñar la tarea propuesta. Si se utilizan referentes visuales simples la edad adecuada 
es alrededor de 10s 5 años, ya que niños con edades superiores pueden desempe- 
ñar la tarea eficazmente por si solos o con un poc0 de práctica, siendo éste el 
único 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 10s referentes (Kahan y Richards, 
1985); el número de atributos relevantes y la saliencia perceptiva de éstos (Por- 
ter, 1982); asi como la forma de presentación del material (figurativo, abstracto, 
verbal, etc.). 

En segundo lugar, debemos aclarar qué técnicas de entrenamiento se han 
utilizado, aunque la explicitación de las mismas no aparece frecuentemente en 
las publicaciones de entrenamiento de la comunicación. Las técnicas más utili- 
zadas han sido: el cambio de roles,' el modelado? el conflicto sociocognitivo3 y 
el feed-back visual o verbaL4 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 están inspirados en 10s procedimientos de Mei- 
chenbaum y Goodman (1969; 1971) utilizados con niños impulsivos, que dan 
especial importancia al paso del control verbal extern0 al autocontrol. Lamen- 
tablemente, hay muchas variaciones y se confunden constantemente la confron- 
tación (conflicto sociocognitivo) con el feed-back, y el modelado con la explici- 
tación de estrategias, tal vez porque no es frecuente justificar el modelo de 
aprendizaje-instrucción que se utiliza. 

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

1. El cambio de roles utilizado en 10s primeros trabajos de entrenamiento de la comunicaci6n (Fly, 1966; 1969) consis- 
tia en que emisor y receptor intercambiasen 10s papeles para que cada uno tomase conciencia de las necesidades del rol 
del otro. 
2. Las tbcnicas de modelado están basadas en las teorías de Bandura (1982) sobre el aprendizaje vicario. En este caso el 
experimentador actuaba en la situaci6n de entrenamiento procurando un <cbuen modelo,, de emisor y de receptor; des- 
puts 10s nifios -en la situaci6n de entrenamiento de role-taking, por ejemplo- practicaban en ambos roles una vez visto 
el modelo ofrecido por el experimentador. 
3. El concepto de conflicto sociocognitivo ha sido desarrollado por Mugny y Doise (1983) a pmir de la teoria de Piaget. 
La idea global podria explicarse suponiendo que un niño, enfrentado a sus respuestas por el feed-back de un compaiíero 
o un adulto, o por su propia realizaci6n equivocada, pondrd en marcha mecanismos que le harán tomar conciencia de 
c6mo mejorar su producci6n. Siguiendo con el ejemplo anterior si hacemos comparar al emisor su mensaje con la reali- 
zaci6n del receptor, y viceversa, provocamos un conflicto que suele verbalizar y le hace considerar sus errores y acier- 
tos. Consecuentemente, puede mejorar su produccibn. 
4. Existen muchas técnicas de feed-hack: positivo-negativo (refuerzo), verbal-visual , etc.. El segundo se utiliz6 única- 
mente en el entrenamiento de anilisis de la tarea. Los sujetos disponian de unas targetas que representaban 10s atributos 
de 10s referentes, y el emisor, antes de formular un mensaje, tenia que poner al lado del referente todas las tarjetas que 
correspondian a sus atributos, para emitir el mensaje teniendo en cuenta las tarjetas colocadas. El refuerzo verbal algu- 
nas veces va más alli de la aprobaci6n ante el acierto o la desaprobaci6n ante el error concretándose en 10 que denomi- 
namos explicitaci6n de estrategias que sirve para reformular de fonna sistemdtica qué deben hacer, cuándo, y por qub 
(estrategias de evaluaci6n) a partir de las producciones verbales que surgen de 10s propios sujetos. 



análisis de la tarea -task-analysis- (Asher y Wigfield, 198 la; Whitehurst y Son- 
nenschein, 1981; Sonnenschein y Whitehurst, 1983), ya sea como emisor para 
formular mensajes que permitan discriminar el referente de 10s no referentes, ya 
sea como receptor para actuar consecuentemente ante la ambigiiedad de un men- 
saje. Los resultados obtenidos en este tipo de entrenamientos han sido en cierto 
modo poc0 alentadores, ya que en 10s pocos casos donde se ha comprobado la 
transferencia de las habilidades de comparación a otras tareas o materiales, las 
diferencias entre grupos experimentales y grupos control no han sido significati- 
vas. La conclusión que podemos deducir de este hecho es que mis que entrenar 
la habilidad se entren6 una tarea concreta y que únicamente 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), 10s resultados fueron en gene- 
ral decepcionantes tanto en la tarea entrenada, como en la prueba de transferen- 
cia en 10s casos en que se realizó, principalmente por defectos de procedimiento 
que comentaremos más adelante. Finalmente, respecto del entrenamiento de las 
habilidades de evaluación, tanto de la propia realización, como de la realización 
del otro (Beal, 1987; Bonitatibus, 1988; Sonnenschein y Whitehurst, 1984b), se 
obtuvieron mejores resultados. Entrenando simultáneamente comparación y 
evaluación en el caso del emisor, o activando la pregunta después de la evalua- 
ción del mensaje en el caso del receptor, es posible la transferencia de estas ha- 
bilidades a otras tareas mis complejas (Sonnenschein y Whitehurst, 1983; 
1984a; 1984b). Asi mismo, entrenando habilidades de evaluación 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 la 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- 
quisición de estas habilidades. Asi mismo, es probable que estas habilidades se 
organicen de forma jerárquica y que no puedan situarse en un mismo plano. Sin 
embargo, estas hipótesis aún no han sido suficientemente comprobadas, y la 
única hipótesis sólida es que las estrategias de evaluación estarian en un plano 
superior (o ejecutivo) a las de comparación y toma de rol. 

Finalmente, creemos que quedan dos aspectos importantes para asegu- 
rarse el mantenimiento, generalización y transferencia de las habilidades comu- 
nicativa~: por un lado, entrenar con materiales gradualmente más complejos y 
diferentes de 10s utilizados como pruebas de prelpost test; por otro lado, aumen- 
tar el número de sesiones de entrenamiento (usualmente una o dos en 10s traba- 
jos revisados) y distanciarlas de las medidas de eficacia comunicativa, con la fi- 
nalidad de asegurarnos la estabilidad de las nuevas adquisiciones y de minimizar 
cualquier otro efecto. 

El objetivo de este trabajo es revisar cómo se evaluó la mejora de la co- 
municación en investigaciones anteriores, para lo cua1 se ha revisado el material, 
las condiciones experimentales, el diseño, y las variables dependientes de 10s 
trabajos de entrenamiento de la comunicación referencial publicados en estos Úl- 
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timos 15 años. Asi mismo, intentaremos tras la revisión critica plantear mejoras 
metodológicas y de diseño que permitan una evaluación más precisa de la co- 
municación. Entre ellas, la delimitación de las variables dependientes y el au- 
mento de medidas -directas e indirectas- de la eficacia comunicativa; el au- 
mento del número de mediciones a 10 largo del experimento; la aplicación de 
pruebas de transfer; la secuenciación del programa de entrenamiento y la expli- 
citación del modelo de aprendizaje utilizado para la intervención; y, finalmente, 
otras aportaciones relacionadas con el marco teórico que implican tanto el análi- 
sis de conducta comunicativa de emisor y receptor, como la consideración de la 
intervención del experimentador como un interlocutor más que influye en el in- 
tercambio comunicativo. 

¿Cóm0 se ha evaluado la mejora de la comunicación 
tras un programa de entrenamiento? 

Hemos revisado 39 trabajo~,~ publicados en 10s últimos 15 aiios y que in- 
cluyen 46 experimentos sobre entrenamiento de la comunicación referencial, 
dos de 10s cuales pertenecen a la línea referencial-ecológica (Perez-Castelló, 
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; el 
número de grupos y diseño experimental; y, finalmente, 10s análisis estadisticos 
realizados. 

1. Material y tareas utilizados en las investigaciones revisadas 

Tal como apuntamos en la introducción, el tipo de material utilizado es un 
elemento importante, relacionado no s610 con la edad de 10s sujetos sino que 
además nos permite entender el tip0 de variables dependientes escogidas, por 
el10 consignamos a continuación un resumen de 10s materiales utilizados en 10s 
experimentos estudiados que fueron un total de 68 (52 en 10s tests y entrena- 
miento y 16 en las pruebas de transferencia). Categorizando el material utilizado 
como test en dos grandes grupos -figurativa y verbal- hemos comprobado que 
el 85'8% de 10s trabajos utilizaron el primero, un 13'2% el segundo y un 1% am- 
bos. En la Tabla 1 puede observarse la distribución de 10s materiales por edades. 
Hay que constatar que en 12 experimentos -2 de 10s cuales tenian pruebas de 
transferencia- se usaron varios grupos de edad por 10 cua1 la cifra total de mate- 
riales es superior a la apuntada en lineas anteriores. 

El material verbal más utilizado fue el 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, 

5. Las referencias de estos trabajos pueden verse debidamente consignada en el apartado 2 de Referencias bibliográficas. 
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l 
a continuación de la lectura de 10s mismos, que se explicase el mismo cuento in- ~ tentando dar el mayor número de referentes posibles. El materialfigurativo re- 
presentado en dibujos sobre libretas o cartulha, o, excepcionalmente, con obje- 
tos tridimensionales (3 experimentos), fue de dos tipos: abstracto (ABS) por 

I ejemplo, figuras geométricas6 con 2, 3 o 4 atributos que varian en 2 o 3 dimen- 
siones o bien, representando objetos familiares (FAM) como animales, personas, 
juguetes, etc. variando también el número de atributos y las dimensiones de 10s 
mismos. Cabe destacar que en este tip0 de tareas con material figurativa, la tarea 
del receptor consiste en seleccionar el referente de 10s no referentes a partir de 
las caracteristicas que el emisor describe en su mensaje. Cuatro de 10s experi- 
mentos usaron, además de atributos como el color o el tamaño, la colocación 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 lamina 
igual a la del emisor (colocando 10s objetos en 10s mismos lugares donde 10s 
tiene situados el emisor). 

TABLA 1. DISTRIBUC~~N DEL MATERIAL EN F U N C I ~ N  DE LA EDAD, LA FASE EXPERIMENTAL 
Y EL TIPO DE MATERIAL. CLAVE INTERPRETATIVA: MATERIAL VERBAL (PP: PARWA DE PALABRAS; 

OTROS); MATERIAL RGURATIVO (FAM: FAMILIAR; ABS: ABSTRACTO) 

Material pre-post test Material transfer 

Verbal Figurativo Verbal Figurativo 

Edad PP Otros FAM ABS Total 

Con distintas adaptaciones, e independientemente del material, el proto- 
t i p ~  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 están senta- 

Total 

6. Por ejernplo: 

FIGUR~S ATRIBUTOS DIMENSIONE'~ DU. A T R I B ~ ~ O  
círculos ramairo grande, mediano, pequeiio 
cuadrados color rojo, azul y ,verde 
triángulos detalle jaspeado, rayado, liso 

11 

15'49% 

4 

5'63% 

25 

35'21% 

31 

43'66% 71 

O 

0% 

O 

0% 

16 

94'12% 

1 

5'98% 17 
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dos, frente a frente, con una pantalla opaca entre ambos que imposibilita que se 
vean, se limita asi el uso de otra comunicación que no sea la verbal. Algunos ex- 
perimentos incluyen al experimentador como mediador de la tarea, en estos ca- 
sos éste se sitúa entre el receptor y el emisor ayudando a mantener el canal co- 
municativo abierto y ayudando en la realización de la tarea 

Podemos concluir que en la mayoria de 10s trabajos se adecuó el material 
a la edad de 10s sujetos. El hecho de que pocos materiales se repitan de un expe- 
rimento a otro, salvo en réplicas o en trabajos de 10s mismos autores, dificulta la 
comparación de resultados. En la mayoria de experimentos se utilizó la misma 
tarea y material para el entrenamiento y el prelpost-test que si bien procuró da- 
tos sobre la mejora comunicativa en esa tarea y material, no proporcionó pruebas 
empiricas de la generalización de las habilidades adquiridas. Es decir, podemos 
concluir que mejoró el desempeño de una tarea de comunicación referencial, 
pero no sabemos si 10s 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 diseño del material de transferencia fue muy similar en características y difi- 
cultad al del material utilizado como test. 

2. Tipo de habilidades entrenadas en las investigaciones revisadas 

Se categorizaron 10s experimentos en función de las habilidades entrena- 
das -tal como habian señalado 10s autores de 10s articules: comparación (task- 
analysis); toma de rol (role-taking) y evaluación; se incluyó, asimismo, una ca- 
tegoria de otras cuando la habilidad entrenada no pudo categorizarse porque no 
estaba especificada. También se ha considerado el sujeto entrenado, es decir, 
emisor, receptor, o ambos simultáneamente. En la Tabla 2 puede observarse la 
distribución de 10s trabajos en función de la mencionada categorización, el total 
(52) es superior a la muestra de experimentos ya que en algunos de ellos se en- 
trenó mis de una habilidad. 

TABLA 2. D I S T R I B U C I ~ N  DE LOS EXPERIMENTOS ANALIZADOS (FRECUENCIA Y PORCENTAJES) 
EN F U N C I ~ N  DE LAS HABlLIDADES Y SUJETOS ENTRENADOS 
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Cabe destacar el mayor porcentaje dle trabajos centrados en las habilidades 
de comparación y que en la mayoria de éstos el sujeto entrenado fue el emisor. 
Este hecho nos lleva a dos de las limitaciones de tip0 teórico más discutidas en 
la década de 10s 80: centrar la comunicaci6n en 10s procesos cognoscitivos de re- 
solución de la tarea y otorgar un peso excesivo a la realización del emisor, sin to- 
mar en cuenta la intervención de su interlocutor. En el caso del entrenamiento de 
role-taking una de las criticas mis dura fue -por problemas metodológicos- la 
dificultad de valorar la influencia del programa en la eficacia comunicativa, más 
all5 de una simple mejora por la práctica en la tarea. Quizás por esa razón, a par- 
tir de 10s años 80 10s trabajos son más rigurosos y empiezan a entrenarse simul- 
táneamente las habilidades de toma de rol con las de análisis 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 revisudas 

Respecto al número 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 10s estudios (4) que aportaron un número superior a 7 variables de- 
pendientes (8.3%). En la Tabla 3, resumiimos el tip0 de variables dependientes 
utilizadas y su frecuencia de uso, en función del sujeto entrenado (emisor, re- 
ceptor, ambos). Se incluyen dos categ0ria.s más referidas a experimentos que en- 
trenaron habilidades de comparación -ya que las variables dependientes estaban 
estrechamente relacionada con la evaluación del mensaje- y la categoria 
<<otros>> que incluyen experimentos en donde el experimentador ejercia un papel 
activo en la tarea y por tanto también fue:ron consideradas sus intervenciones. 

En el caso del entrenamiento del emisor la evaluación de su capacidad co- 
municativa se ha centrado en el mensaje, ya sea categorizándolo según su cali- 
dad (informativo, ambiguo, negativo -no informativo- o redundante), ya sea 
consignando el número de atributos discriminativos citados, o bien, asignándole 
un valor numérico a las categorias consideradas. Pocos estudios han valorado la 
capacidad del emisor para reformular su :mensaje, anotando el valor del mensaje 
reformulado, asi como del número de intentos -mensajes repetidos o reformula- 
dos- que han sido necesarios. En cierta rnedida, la artificialidad de las situacio- 
nes comunicativas de estos experimentos -en donde el receptor suele ser imagi- 
nar i~ ,  o una representación okl  propio experimentador- din explicación de-la 
limitación de la valoración del mensaje, no incluyendo otros elementos propios - - 

de la interacción comunicativa. 
Podemos estimar el tip0 de mediclas utilizadas para valorar la mejora de 

las habilidades del receptor teniendo pr'esente la misma artificialidad de la si- 
tuación que exponiamos para el emisor. Se valora básicamente su pellformance 
o realización, sus preguntas, y sus respuestas; categorizándolas y asignándoles 
en algunos casos una valoración numérica o cuantitativa. En el caso del entre- 
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namiento conjunt0 del emisor y del receptor, de hecho, se han valorado, a la 
vez, 10s mensajes del emisor y las preguntas y/o respuestas del receptor pero sin 
incluir nuevos indices del intercambio comunicativo. 

Respecto del entrenamiento de la evaluación, 10 que se ha valorado en ma- 
yor medida ha sido el reconocimiento de la calidad del mensaje, a través de pre- 
gunta~ ylo respuestas directas, bien categorizando las respuestas, bien dándoles 
un valor cuantitativo. 

En 10s 4 estudios en que se valoraron más de 7 indices de la eficacia co- 
municativa se han incluido prácticamente todos 10s utilizados en estudios prece- 
dentes, además de otras intervenciones (de mantenimiento del canal, regulacio- 
nes, etc.) relevantes en la interacción comunicativa, ofreciendo resultados más 
concluyentes respecto a la mejora de 10s sujetos entrenados. 

TABLA 3. TIPO DE VARIABLES DEPENDIENTES UTILIZADAS Y FRECUENCIA OBSERVADA 
EN 43 EXPERIMENTOS SOBRE ENTRENAMIENTO DE LA COMUNICACI~N 

HAB. EMISOR HAB. RECEPTOR EVAL. COM. HAB. EMIRc OTROS 
TIPO FR TIPO FR TIPO FR TIPO FR TIPO FR 

Claves cat Pregunta cat 3 Respuestas+ 4 Respuestas cat 4 Pregunta cat 6 
(punt. 1-10) 6 EvaluaciÓn+ 1 
% medio de No errores 1 Respuestas- 3 M cat Inc, Red, Calidad del 
claves positivas 1 Amb y Neg 4 M inicial 3 
No atributos No elecciones+ 1 Preguntas I Mfinal 2 
cruciales citados MLU 1 Calidad Pf 3 

M inicial 9 Pf cat Ident. M+ 3 M cat 2 
M final 1 (punt 0-2) 2 No ReforM 2 

Calidad del Respuestas cat 1 Ev. M cat No RepM 2 
M inicial 6 (punt. 0-4) 1 No Int 
M final 2 (EmlRcExp) 2 

M cat (punt 0-2) 2 Evaluación M 2 Tipo 1ntew.cat 
M cat (punt 0-4) 1 (EdRclExp) 2 
M cat: Inf, Red, Otras 1 O t r a  2 
Amb y Neg 7 
MLU 1 
No ReforM 1 
No RepM 1 

Em (Emisor); Rc (Receptor); Exp (Experimentador); M (Mensaje); Cat (Categorizado); Inf (Informativo); Red. (Redun- 
dante); Amb (Ambiguo); Neg (Negativo); ReforM (Mensaje reformulado); RepM (Mensaje repetido) Pf (Performance o 
realizacibn); Iden (Identificación); Ev (Evaluaci6n); Inc (Incompleta); Intew (Intewenciones). 

Dado que en todos 10s estudios las producciones directas (mensajes, pre- 
guntas, respuestas, etc.) tuvieron que categorizarse, la mayoria de ellos se ase- 
guraron de la fiabilidad o <<grado de acuerdo entre jueces>> para determinar el va- 
lor de una producción o asignarla a una categoria. Si bien pocos experimentos 
especifican el tipo de indice de acuerdo estimado entre jueces o cuál ha sido su 
valor real. 

Consideramos que el escaso número 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 10s sujetos y su mejora 



~ tras un programa de entrenamiento, ya que limitan la eficacia comunicativa a la 
calidad del mensaje -en el caso del emisor- y a la realización o la pregunta -en 
el caso del receptor-, desestimando aquellas producciones que favorecen el in- 
tercambio comunicativo y el control de la comunicación. 

4. Grupos y diseño experimental usado en las investigaciones revisadas 

Nos ceñimos en este trabajo a la revisión de 10s tres aspectos: uso de me- 
didas pre y post-test, uso de grupos control y comprobación de la permanencia y 
la transferencia de las habilidades entrenadas. 

Once (22.9%) de 10s experimentos realizaron medidas pre y post test, 3 de 
10s cuales utilizaron además un grupo de control. El resto (37) comparó 10s gru- 
pos experimentales con uno de control (77.1 %). Un 16.6% de experimentos no 
utilizaron grupo control, siendo en estos casos difícil apreciar la causa real de la 
mejora comunicativa. Solamente 5 de 10s 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 días y un mes, siendo en la mayoria de 10s casos de 
una semana. 

Para evaluar la transferencia de habilidades, de 10s 13 experimentos que 
realizaron pruebas de transfer, 12 de ellos utilizaron pruebas similares aunque 
mis complejas (transfer cercano o medio) y s610 uno de ellos utilizó un material 
completamente distinto (transfer lejano). En dos de 10s experimentos revisados 
la transferencia analizada fue con el mismo material pero cambiando el rol de 10s 
sujetos experimentales. 

Tal como hemos comentado anteriormente estas limitaciones en el diseño 
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 cómo 
diferenciar la mejora debida al entrenamiento de la debida a la práctica o, sim- 
plernente, a la maduración; de si se han consolidado 10s aprendizajes y generali- 
zado a otros ámbitos o tareas de comunicación. Reemprenderemos estos interro- 
gantes en el Último apartado de este articulo. 

5. Análisis estadísticos realizados 

Finalmente, hemos observado que a pesar del número de sujetos y del tipo 
de medidas utilizadas -frecuencias de delerminadas categorias en el 90 '31 de 10s 
casos, 10s autores se inclinan por el uso cle estadisticos paramétricos (75% utili- 
zaron ANOVA)- s610 un 15% utilizaron estadísticos no paramétricos, por ejemplo 
a prueba de Chi cuadrado; y el 10% restarite utilizaron otros estadisticos. A nues- 
tro entender sus datos se ajustarian mejor a 10s estadisticos denominados no pa- 
ramétricos o al simple contraste entre frecuencias o porcentajes de categorias, 
tanto por la naturaleza de 10s datos obteriidos como por 10s diseños empleados; 
aunque desconocemos (no aparece en las publicaciones) si previamente se com- 
probó que 10s datos se ajustaran a una distribución normal. 
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Consideraciones finales 

Tal como deciamos al inicio de este trabajo, aun cuando podemos ser crí- 
ticos al respecto, la investigación hecha desde la vertiente referencial nos ha pro- 
porcionado evidencias suficientes de cuáles son las habilidades precisas para co- 
municar con eficacia. Desde el punto de vista teórico, y tomando como punto de 
partida 10s trabajos sobre comunicaci6n referencial, podemos concretar las habi- 
lidades o sub-habilidades que se activan al codificar o descodificar un mensaje 
conformando una rutina o secuencia de codificación/descodificaciÓn. De hecho, 
las habilidades de comparación o análisis de la tarea, de toma de rol o role-ta- 
king, y de evaluación pueden vincularse a la rutina de la que hablábamos tal 
como muestra la Figura 1 (Martinez, 1993). 

La rutina en el caso del emisor empieza con la identificación del referente; 
sigue con la búsqueda de información pertinente, tanto de 10s mensajes poten- 
ciales como de las etiquetas correspondientes para elaborarlos; la evaluación de 
las caracteristicas de su interlocutor; la evaluación del mensaje; y, finalmente, su 
producción. Para el receptor la rutina se inicia con la comparación entre el men- 
saje y 10s posibles referentes; la evaluación del interlocutor y de sus intenciones 
comunicativas; 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 suplementa- 
ria. Las estrategias de toma de rol actúan directamente sobre la evaluación de las 
caracteristicas del compañero (en el gráfico representado en gris); mientras que 
las de comparación inciden especialmente en las tareas de identificación, bús- 
queda de información pertinente, asociación de etiquetas al referentelno refe- 
rente; fínalmente, las estrategias de evaluación actúan sobre todos 10s compo- 
nentes de la rutina ya que implican una planificación de 10s pasos sucesivos y 
una revisión de 10s mismos para tomar la decisión de emitir un mensaje (emisor) 
o realizar la tarea vs pedir más información (receptor). Dado que el esquema se 
ha formalizado desde la vertiente referencial-ecológica en la cua1 trabajamos, 
contemplamos la actuación del experimentador ya que consideramos su función, 
en la interacción comunicativa, activa. Cumple, desde nuestra perspectiva, dos 
funciones en la situación experimental: la de mantener el canal y animar a con- 
tinuar el <ijuego comunicativa>>, 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 el adulto juega un papel de 
mediador en el sentido vigotskiano del término (Vygotski, 1979) y podemos va- 
lorar no s610 10 que el sujeto puede hacer por si mismo, sino 10 que puede hacer 
con la mediación de otro sujeto más hábil (Boada, 1991; Forns y Boada, 1993). 
Hay que diferenciar esta tutela de la función que realiza el experimentador en las 
fases de entrenamiento, en donde hay un programa claro de instrucción desti- 
nado a modificar permanentemente las habilidades comunicativas, por 10 cua1 
esta función est6 claramente separada en el esquema. En las situaciones de en- 
trenamiento se explicitan las técnicas de intervención a utilizar, el orden est5 or- 
ganizado de menor a mayor grado de control en el proceso y, finalmente, se 
apunta en qui  parte de la rutina de habilidades seria mejor utilizar un tip0 u otro 
de técnica en las fases de entrenamiento. 
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Figura 1. Representación gráfica de las habilidades cornunicativas y su relación con la rutina que conduce a la 
codificación/ descodificaci6n del mensaje. Las flechas negras indican la interacción entre emisor, experimenta- 
dor y receptor. 
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Por otro lado, sintetizando todos 10s datos que hemos aportado sobre estu- 
d i o ~  precedentes del entrenamiento de la comunicación, podemos inferir que la 
forma como se ha evaluado la mejora comunicativa tras un programa de entre- 
namiento ha sido cuando menos parcial e incompleta. Hemos detectado errores 
metodológicos, aun cuando 10s estudios analizados, mayoritariamente pertene- 
cientes a la tradición 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 el10 reporte una 
mayor artificialidad de la situación comunicativa estudiada. Asi mismo, creemos 
que 10s autores deberian hacer un esfuerzo por transmitir de una forma clara to- 
das las fases del método utilizado. En muchos casos, es difícil incluso entender 
qué tip0 de material han usado, y prácticamente imposible seguir todas las fases 
del procedimiento. Este hecho dificulta en gran forma el aporte acumulativo de 
datos que posibilitaria una mayor generalización de 10s datos y un enriqueci- 
miento del marco teórico. 

Deben, pues, plantearse mejoras -metodológicas, de diseño y programa- 
ción, y conceptuales- que permitan una evaluación mis precisa de la comunica- 
ción. Para conseguir este objetivo pueden utilizarse diferentes recursos, tales 
como: 

- Los materiales deben ser claramente explicados en el correspondiente 
apartado de metodologia. Deberia pues especificarse el tipo de material, 10s atri- 
butos y dimensiones que permiten diferenciar el referente del no referente, y 
siempre que sea posible incluir una muestra gráfica del mismo. Para la fase de 
entrenamiento creemos que el uso de materiales análogos a las pruebas de 
prelpost-test, progresivamente mis complejos, seria 10 más indicado ya que se 
entrenaria cuando menos un tipo de material y no un material concreto. 

-La delimitación 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 comunicación que permiten 
una evaluación más precisa de la interacción comunicativa además de las utili- 
zadas más frecuentemente. En el anexo 1 proponenos 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 interacción comunicativa, basadas en la ca- 
tegorización propuesta por Boada y Forns (1989,1993). 

- El incremento del número de mediciones a 10 largo del experimento para 
valorar el proceso de aprendizaje de la comunicación y no s610 el resultado final 
del mismo, siendo por tanto imprescindible una valoración del estado inicial de 
10s sujetos (pre-test). 

- Inclusión de grupo control que permita diferenciar 10s procesos debidos 
a la practica y a la maduración de 10s efectos de 10s programas de entrenamiento. 

- Aplicación de pruebas de seguimiento y transfer, que aseguren la per- 
manencia y generalización de las habilidades entrenadas. 

- Adecuada secuenciación del programa de entrenamiento expiicitando el 
tipo de intervención del experimentador y las fases del mismo. En este sentido 
pensamos que las técnicas de entrenamiento a utilizar deberian permitir un 
aprendizaje comprensivo de qui, cómo y cuándo comunicar. Dado que 10s 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 quizás de- 
beria tenerse en cuenta en investigaciones posteriores. 

- Finalmente, el uso adecuado de herramientas estadisticas para la elabo- 
ración de 10s resultados que se correspondan al tipo de variables y metodologia 
utilizada. Hasta el momento no se han utilizado técnicas que provienen de la me- 
todologia observacional como por ejemplo el análisis de patrones secuenciales, 
que a nuestro entender serían especialmeinte interesantes para la evaluación de la 
interacción comunicativa. 
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Mensaje 

Control 
comunicativo 

Mantenimiento 
del canal 

Otras 
conducta 

Actividad de 
Planificación 

Porcentaje de 
intervenciones 

MInicial: tipo y valoración de la calidad del mensaje inicial. 
MFinal: tipo y valoración de la calidad del mensaje final. 
No Mensajes repetidos I No Mensajes reestructurados. 

Regulaciones intema (Frecuencia). 
Regulaciones del otro (Frecuencia). 

Regulaciones débiles: frecuencia de repeticiones, aceptaciones, 
pregunta y respuestas simples, muestras de aliento, etc. 

Producciones no adaptadas. 
Intewenciones no relacionada con la tarea. 

Niveles de planificación de la tarea (índices cualitativos o cuantitativos en función 
del material y complejidad de la tarea). 

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

Realización 

Control 
comunicativo 

Mantenimiento 
del canal 

Otras 
conducta 

Porcentaje de 
intervenciones 

MEXO 1 

~ O P U E S T A  DE VARIABLES A CONSIDERAR PARA LA EVALUACION 
DEL INTERCAMBIO COMüNICATIVO 

VARIABLES DEPENDIENTES CONSIDERADAS RESPECTO DEL EMISOR 

VARIABLES DEPENDIENTES CONSIDERADAS RESPECTO DEL RECEPTOR 

VARIABLES DEPENDIENTES CONSIDERADAS RESPECTO DEL EXPERIMENTADOR 

Performance: elementos correctamente colocados respecto del referente. 
Adaptación: elementos correctamente colocados respecto del mensaje del emisor. 

Regulaciones interna (Frecuencia). 
Regulaciones del otro (Frecuencia). 
Preguntas de aclaración del referente (Frecuencia). 
Aportaciones (Frecuencia). 

Regulaciones débiles: frecuencia de repeticiones, aceptaciones, 
pregunta y respuesta simples, muestras de aliento, etc. 

Producciones no adaptadas. 
Intervenciones no relacionada con la tarea. 

Porcentaje de intervenciones del receptor en relación al total de intervenciones. 

Mantenimiento 
del canal 

Control 
comunicativo 

Porcentaje de 
intervenciones 

- 

Tutela mínima: frecuencia de repeticiones, aceptaciones, negaciones, etc. 
Tutela débil: frecuencia de preguntas y respuestas simples, 
muestras de aliento, sugerencias, etc. 

Tutela fuerte: frecuencia de facilitaciones de la tarea sin especificar tirninos 
del mensaje. 
Tutela muy fuerte: frecuencia de facilitaciones de la tarea especificando 
algunos de 10s términos del mensaje. 

Porcentaje de intervenciones del experimentador en relación al total 
de intervenciones. 




