LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSENANZA:
REVISION Y PERSPECTIVAS ACTUALES

por JUAN MANUEL ESCUDERO MURNOZ

En el marco de este primer encuentro en torno a la investigacién didéctica en
nuestro pais, me parece de particular interés dedicar una atencioén especifica a la
problematica de la investigacién sobre medios de ensefianza. Y asimismo conside-
ro que, tanto por el caracter de este seminario, como por el estado actual de la in-
vestigacidn sobre medios de instruccion, el contenido de este trabajo ha de ser
eminentemente panordmico, sintético, de reflexién sobre lo hecho, y de intento de
reorientacion teérica y metodoldgica de nuestras futuras lineas de proyectos de in-
vestigacion.

Me parece que desde hace algunos afios estamos asistiendo a lo que en térmi-
nos kuhnianos podria calificarse como surgimiento de un nuevo paradigma de in-
vestigacidn educativa. Nuevo paradigma de investigacidn que esti procurando
ofrecer un marco de reorientacidn y reconceptualizacion de la investigacion didic-
tica en general (Dockrell y Hamilton !, Shulman 2, Snow %), en el que sobre todo se
pone un énfasis peculiar en la validacién tedrica de las hip6tesis y preguntas que se
formulan en la investigacién, asi como en la necesidad de establecer los contextos
de indagacién mds pertinentes para las transferencias de los resultados tedricos
sobre la practica y dindmica educativa. El funcionamiento tedrico y metodolégico
dentro del nuevo paradigma viene potenciado, en mi opinidn, por un progresivo
centramiento en el anilisis de los procesos de aprendizaje y desarrollo (Lesgold y
otros 4, Klahr 3, Kirby-Biggs ¢), utilizando para ello los instrumentos conceptuales y
metodologicos al uso en las mas recientes orientaciones de la psicologia cognitiva.

El interés de la mids reciente investigacidn psicologica por la clarificacion del
aprendizaje especificamente humano, por la comprension de los procesos implica-

! Dockretl, W. B. and HAMILTON, D. (eds.): Rethinking Educational Research. Hodder and
Stougthon, London, 1980.

2" SHULMAN, L. S.: «Reconstruction of Educational Rescarch», Rev. of Educat. Research, 1970, 40,
371-396.

3 SHow, R. E.: «Disefios representativos y cuasi-representativos para la investigacion en la ense-
fanza», en ALVIRA, F. y otros (ed.): Los dos métodos de las ciencias sociales, Inst. Inv. SociolGgicas,
Madrid, 1980, pags. 189-226.

4 LesGoLD, A. M. and PELLEGRINO, ]. (eds.): Cognitive Psychology and Instruction. Plenum Press,
New York, 1978.

5> KLAHR, D. (ed.): Cognition and Instruction. J. Wiley, New York, 1976.
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- New York, 1980.
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dos en el procesamiento de la informacién y en la reconstruccidn de las estructuras
comportamentales en contacto con los entornos socio-culturales en los que el ser
humano se desenvuelve, ha ido aportando un nuevo marco de perspectivas y resul-
tados. Desde esta optica los procesos de ensefianza estin siendo mejor comprendi-
dos internamente, y la propia intervencién tecnoldgica sobre los mismos estd en-
contrando contextos de racionalidad mds adecuados ’.

Al tiempo que la referida reorientacién psicolégica viene aportindonos a los di-
dactas modelos explicativos mis pertinentes para la comprension de nuestto campo
de estudio, se va dibujando con mis precisidn un esbozo de postulados que ata-
fien, de una manera directa, a los contextos y condiciones para el descubrimiento
de nuevos conocimientos. Existe, en este sentido, una conciencia cada vez mas
nitida del cardcter propio de los objetos y fenémenos sociales con claros correlatos
sobre los procedimientos metodoldgicos que han de instrumentarse para su
comprensién y regulacién. Los fendmenos que ocurren en la escuela, en el aula,
son fenémenos socio-culturales, psico-sociales, estin cargados de sentido y signifi-
caciones subjetivas, y funcionan, consiguientemente, en contextos en los que y por
los que significan. De esto se derivan exigencias epistemoldgicas que postulan
estrategias de investigacién en nuestro campo en las que no se sacrifique la validez
representativa y ecoldgica de los experimentos o anilisis, en aras del control y rigor
poseulado por el denominado paradigma experimental. Los trabajos de Gibbs ¥,
Mislher °, y la comunicacién presentada a este seminario por Caride y Trillo supo-
nen aportaciones en la linea de lo que digo.

Este contexto paradigmitico, al que sélo se hace aqui una breve alusién, ha
proyectado reconceptualizaciones sobre la investigacion didactica en general, y
sobre la investigacion didictica en determinadas dreas mis especificas. A titulo de
ejemplo puede pensarse en la reconsideracion de que estd siendo objeto un campo
de estudios como es el del anilisis de la interaccién didictica y procesos de ense-
fianza (Doyle '°, Peterson - Walberg %, Centra - Potter '2, Escudero * y ). Algo si-
milar estd ocurriendo en el drea de investigacion sobre medios de ensefianza. Y
con la idea de que quizds en estos momentos necesitamos mis reflexion de poten-
cial optimizador de nuestros marcos de anilisis e interpretacion de datos, que me-
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12 CENTRA, J. A. & POTTER, D. A.: «School and Teacher Effects: An Interrelational model», Rev.
of Educ. Research, 1980, 50 (2) 273-291.
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ra acumulacién asistemdtica y segmentaria de resultados, vamos a tratar de trazar
las lineas mas relevantes que cruzan este campo de estudio. En este sentido, no
voy a tratar de ninguna investigacién en particular, ni tampoco voy a pretender
hacer sintesis del gran namero de investigaciones que vienen desarrollandose sobre
distintos medios. Aparte de la dificultad que comportaria una tarea similar, me
patece que en estos momentos, y en nuestro seminario, puede ser mas atil una re-
vision panoramica del szatus tedrico y metodoldgico de la investigacién sobre me-
dios de ensefianza.

Consiguientemente, voy a estructurar mi exposicidn en torno a tres apartados
generales. En primer lugar trataré de adelantar una demarcacién conceptual del
medio de ensefianza como uno de los componentes del curriculum. En un campo
relativamente novedoso como el nuestro, y por ello mismo en proceso de acota-
miento y conceptualizacion interna, la definicién todo lo mas precisa de los térmi-
nos que se utilicen para referir, diferenciar y analizar el objeto de analisis ha de sa-
tsfacer el criterio de operacionalidad exigible en la construccién tedrica sobre cual-
quier campo V.

En segundo lugar quisieta recoger, de forma muy sintética, el resultado de al-
gunas revisiones hechas sobre la investigacion de medios instructivos. Y en un ter-
cet apartado intentaré perfilar lo que podriamos considerar como un marco tebrico
y metodolégico para la investigacién sobre los medios de la ensefianza.

1. CONCEPTUALIZACION DE LOS MEDIOS DE LA ENSENANZA

Me parece obligado empezar por este punto, pues su clarificacién condiciona
irremisiblemente el contenido y perspectivas de desarrollo de los puntos siguientes
de esta exposicion. Precisar qué es lo que se entiende por medio de ensefianza es
una tarea previa a las opciones pricticas y tedricas que se adopten a continuacion.
Y esta tarea de precisién conceptual del medio de ensefianza es particularmente
necesaria en nuestro caso por cuanto han imperado determinadas concepciones del
mismo, que bien lo redujeron a la dimension mds material —<«hardware», de
ferreteria pedagbgica—, bien, en otros casos, se ampli6 tanto su universo concep-
tual que viene a resultar poco manejable su tratamiento con propésitos de anilisis
¢ investigacion.

Rossi y Biddle establecen un primer acotamiento del medio como «cualquier
dispositivo o equipo que se utiliza para transmitir informacién entre las
personas» '6, Sobre esta categorizacién de caricter general matizan el caricter del
«medio educativo» en razén de su utilizacidn para fines educativos, al margen del
contexto —escuela u hogar— en el que funcione.

15 PATTERSON, C. H.: Foundations for a Theory of Instruction and Educational Psychology. Har-
per and Row, New York, 1977.

16 Rossi, P. H. y BIDDLE, B. J.: Los nuevos medios de comunicacion en la ensevianza modemna.
Buenos Aires, 1970; pag. 18.
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Una conceptualizacién como la anterior ofrece Gnicamente ciertos criterios de
exclusién de lo que no es un medio. El medio, desde esta perspectiva, tiene
caracteristicas materiales —dispositivo, o equipo—, o lo que es lo mismo, tiene un
componente de «hardware», pero nada se nos dice de su constitucién interna, y
muy poco se clarifica lo relativo a su funcionalidad educativa.

Talmage trata de ofrecer una perspectiva global para el analisis de los medios y
distingue tres componentes que estin interseccionados en el proceso de ensefianza:
el curriculum, la instruccion y los medios de ensefianza V7. Los medios en este con-
texto denotan recursos y matetiales que sirven para instrumentar el desarrollo
curricular, y con los que se realizan procesos interactivos entre el profesor, los
alumnos y los contenidos en la prictica de la ensefianza. Reigeluth y Merrill, en
un mapa sindptico de variables instructivas, distinguen tres bloques de ellas: va-
riables condiciones (sujetos y contenidos), variables método y variables resultados.
En el apartado de variables método establecen una triple diferenciacion: estrategias
organizativas (presentacion y organizacidon estructural de los contenidos), estrate-
gias de mediacién de la informacién (se alude a los medios como uno de los com-
ponentes del método que representan el contenido), y estrategias de desarrolio
metodoldgico (organizacién concreta de la interaccién instructiva) '8,

Desde la perspectiva de Talmage y de Reigeluth-Merriil el medio se destaca co-
mo soporte material de contenidos, organizados y hechos accesibles a los alumnos
a través de determinados sistemas de simbolos, diferenciindose claramente de
otros componentes curriculares, y mis especificamente del método. En realidad
constituyen una de sus variables.

Otros autores, mas especificamente intetesados en la conceptualizacion y el anili-
sis de los medios, han llevado a cabo una delimitacién conceptual mas rigurosa. Po-
siblemente uno de los que ha abordado con mayor claridad y precision una categori-
zacidn del medio ha sido Heidt ¥ y . Conviene advertir, sefiala este autor, que en
sentido amplio toda la experiencia o conocimiento, y puede afiadirse: cualquier ins-
titucién encargada de organizar experiencias y conocimientos, asi como la propia or-
ganizacion realizada en un momento dado, constituyen medios, a través de los
cuales se desarrollan ciertas funciones, y se pone a disposicion de los sujetos determi-
nadas formas organizativas del sabet, que median entre los alumnos y la realidad
socio-cultural mas amplia. En este sentido, la propia realidad, entorno fisico-
cultural, con el que interacciona el individuo, constituye un medio para su propio
desarrollo. 'Y asimismo la totalidad del curriculum, en cuanto mediador socio-
cultural, tal y como lo califican algunos socidlogos, también constituye un medio.

17 TALMAGE, H.: «Curriculum, Instruction and Materials», in Peterson-Walberg (eds.), 1979; pags.
161 y ss.

8 REIGELUTH, CH and MERRILL, D.: «Classes of Instructional Variabless, Educational Technology,
1979, March, pp. 5-24.

19 HEeT, E. V.: Instructional Media and the Individual Learner: A Classification and Systems
Appraisal. Kogan Page, London, 1978.

20 HEepT, E. V.: «Differences between Media and Differences between Learners: Can We Relate
Them?», Instruc. Sciences, 1980, 9, 365-391.
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No obstante, conceptualizaciones tan globales del medio como las anteriores
suelen ser poco Gtiles para ciertos propdsitos. La circunscripeion global de un cam-
po suele ser de enorme utilidad para la ordenacién general del mismo, para en-
marcar analisis mis finos y especificos, pero no excluyen éstos, sino que, en no po-
cas ocasiones, los exigen para una mejor difetenciacién y clarificacion dentro del
campo general. Y esto es particularmente incuestionable cuando el propio anilisis
revela que una de las parcelas mis especificas del campo general tiene cierta enti-
dad en si, y se espera que de su anilisis especifico pueda obtenerse un conocimien-
to mucho mis enriquecido del campo general. Es esto, a mi modo de ver, lo que
ocurre con el medio de ensefianza, y con la idea de circunscribir, dentro de la
acepcién general de medio, una parcela mis especifica para el medio instructivo.

Precisamente Heidt propone que para ganar mayor especificidad y diferen-
ciacion en el campo de los medios de la ensefianza deberiamos utilizar el término
«medio» para referirnos estrictamente a la experiencia mediada, no a la experiencia
directa del sujeto, aun cuando ésta, como antes decia, pueda entenderse como me-
dio en un sentido amplio. Y dentro de la propia experiencia mediada —por tal,
en un sentido amplio, podemos entender el curriculum escolar—, convendria dife-
renciar entre «formas organizativas de instruccions, tales como la discusién, la ex-
posicion, sistema tutorial, dramatizacidn, etc., y «medios de ensefianza» pro-
pramente dichos. Y todavia restringiendo mas el campo conceptural del medio su-
giere que se diferencie entre lo que puede denominarse «instruccidn personal»
(profesor), y medios como tales.

La verdad es que, sobre todo a efectos operativos, también tebricos como vere-
mos, la propuesta tiene pleno sentido. Levie y Dickie en una revisién de investiga-
ciones sobre medios estimaron que en muchos casos era dificil saber qué es lo que
se estudiaba, qué medios se comparaban, y ello por una falta de definicién clara:
de lo que se entendia por medio 2.

¢Cémo definir, pues, el medio de ensefianza? En una proposicidn telegrafica el
medio podria definirse como: «<hardware y software en un contexto particular de
comunicacién instructiva» 22,

Desde esta posicidn, que personalmente considero aceptable, entenderfamos
por medio cualquier objeto o recurso tecnoldgico —con ello se alude a su auibuto
de hardware—, que articula en un determinado sistema de simbolos ciertos men-
sajes (software) en orden a su funcionamiento en contextos iNStrUCtivos.

El medio didictico, pues, no es la experiencia directa del sujeto, sino una de-
terminada modalidad, simbdlicamente codificada, de dicha experiencia; no es la
realidad ambiental, sino una cierta transformacion vicaria de la misma que el curr-
culum trata de poner a disposicion de los alumnos. El medio no agota la organiza-

21 Levie, W. H. and Dickig, K. E.: «The Analysis and Application of Media», in TRAVERS, R. M.
(ed.): Second Handbook of Research on Teaching. Rand Mc Nally, Chicago, 1973, pigs. 858-882.
22 HepT, E. V.: «nstructional Media...»; pag. 41.
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ct6n metodoldgica de la ensefianza, sino que es uno de los recursos de apoyo y
vehiculizacién de la organizacién metodoldgica. Sobre el medio pueden tomarse
diversas decisiones metodologicas, y también hacerlo funcionar en distintas formas
organizativas de la instruccion. El medio, por fin, tiene cierto caricter de objeto,
de recurso, a disposicién del profesor como organizador de situaciones de ensefian-
za, en las que pueden funcionar diversos medios sometidos a la serie de decisiones
docentes que el profesor ha de tomar en su desarrollo.

Si bien el caricter de <hardware», como puede apreciarse, se convierte en un
atributo definicional critico del medio desde esta perspectiva, y en base a tal crite-
rio se diferencia de otra serie de «mediaciones» de mayor cobertura conceptual, el
referido caridcter técnico-material del medio esti lejos de constituir su atributo mas
distintivo.

El enfoque reciente de los medios de la ensefianza insiste, de forma prioritaria,
mas que en el medio como aparato, como dispositivo tecnolégico, en el medio como
soporte de codigos, sistemas de simbolos, lenguajes particulares, que ofrecen al suje-
to la ocasién de interaccionar con una determinada manera de referir la realidad, de
organizarla y representarla (Olson y Bruner 2, Olson %, Salomon », %y ?27),

Es el componente «software» del medio, e! sistema de simbolos con el que fun-
ciona, lo mis relevante a efectos de su funcionalidad didéctica, y también para la
investigacidn en este campo. Aqui se sita, segin se sospecha hoy, la propiedad de
los medios en su contribucion didictica, y ello constituye el objeto prioritario de
clarificacion.

Internamente, el medio viene configurado por dos elementos estructurales: el
modo de construccion y el sistema de simbolos **. El modo de construccion, para
otros modo de presentacidn ¥, viene dado por las distintas modalidades de articu-
lacién del proceso de significacion de un medio, diversas maneras de organizar y
presentar el contenido. La estructura de un relato, el estilo de una narracién, la se-
cuencia, complejidad, redundancia, la estructura sintictica de una pelicula, etc.,
constituyen otras tantas modalidades de construccién interna de un medio. Cada
una de tales modalidades estd regida por una gramatica propia, que, como es bien
conocido, ha constituido objeto de anilisis para buen ndmero de lingiiistas, se-
miblogos... (Barthes, Greimas, Popp, Eco...).

23 OLsoN, D. and BRUNER, J.: «Learning through Experience and Learning through Media», in Ol-
son (1974).

24 OLsoN, D. R.: «Towards a Theory of Instructional Meanss, Educational Psychologist, 1976, 12
(1) 14-35.
© 5 SALOMON, G.: «Media and Symboal Systems as Relate to Cognition and Learnings, Jour. of Edu-
cational Psychology, 1979a, 71 (2) 131-148.

26 SALOMON, G.: Interaction of Media, Cognition and Learming. Jossey Bass, San Francisco,
1979b.

27 SALOMON, G.: «The Use of Visual Media in the Service of Enriching Mental Thought
Processess, Instructional Science, 1980, 9, 327-339.

28 SALOMON, G.: «Media and Symbol Systems...».

29 BATES, A. W.: «Toward a Better Theoretical Framework for Studying Learning from Educa-
tional Televisions, Instructional Science, 1980, 9, 393-415.
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Por su parte, el sistema de simbolos denota el tipo y conjunto articulado de
significantes que vehiculan y refieren objetos, contenidos. Distintos c6digos, siste-
temas de simbolos, tienen caracteristicas y propiedades signicas propias, que posi-
bilitan y condicionan sus posibilidades y modalidades expresivas. Existen c6digos
regidos por reglas sinticticas basadas fundamentalmente en la convencionalidad
(cédigo lingiiistico), y otros que, sin sustraerse por completo a la codificabilidad,
significan en base a mecanismos de mayor grado de motivacion (cédigo iconico,
por ejemplo). En unos y otros pueden producirse discursos de predominancia de-
notativa o predominancia connotativa, y consiguientemente se establecen distintos
tipos de implicacién con el sujeto recepror, asi como distintas modalidades de
<hablar» de la realidad a que se refieren.

Implicado con estos dos componentes anteriores del medio es preciso destacar
un tercero: el contenido, el mensaje, transportado por el medio.

Cualquier mensaje organizado sobte un medio comportari bisicamente tres di-
mensiones: la dimensién sintictica, que estaria relacionada con lo que hemos de-
nominado caracteristicas estructurales del medio, la dimension semiantica, que re-
fiere el contenido del mensaje mediado, y, como se sabe, particularmente desde el
analisis semibtico, filosofia del lenguaje, etc..., se destaca una tercera dimensi6n:
la pragmdtica, que referirfa lo que se hace con el discurso y ¢émo se hace.

En este sentido, pues, cualquier medio instructivo estard constituido por una di-
mensién semintica (su contenido), una dimensién estructural-sintictica (su moda de
organizacion y sistema de simbolos), y una dimensidon pragmitica, que podria dat
cabida a todo lo relacionado con la usualidad, funcién, propésitos del medio, etc.

Hay que advertir que el medio, en cuanto <hardware», no estd, per se, indiso-
ciablemente unido a un determinado sistema de simbolos, ni, por ello mismo, un
determinado sistema de simbolos estd testringido a funcionar en un solo soporte
material. El texto, por ejemplo, puede ser vehiculo de cddigos lingiifsticos y codi-
gos iconicos al mismo tiempo, y la TV puede serlo, iguaimente, de ambos codigos.
Aunque también hay que advertir que ciertos medios ofrecen mayores posibilida-
des expresivas a ciertos sistemas de simbolos que otros. Por seguir con el ejemplo
anterior, la TV ofrece mayores posibilidades expresivas a los c6digos icénicos que
las que les ofrece el texto escolar. No voy a insistir aqui sobre la especificidad
expresiva de distintos medios, si bien es una problemitica de enorme interés fun-
cional y pragmatico en el campo de la ensefianza. Algunos trabajos centrados en el
andlisis de algin medio en particular, tal es el caso de la obra de G. Jacquinot *
en torno al cine didictico, han puesto de manifiesto el potencial de este tipo de
analisis.

Para seguir con el tema de este trabajo, una vez delimitado y circunscrito con-
ceptualmente el medio, conviene hacer una matizacién para perfilar mejor nuestro
andlisis.

30 JACQUINOT, G.: Image et Pédagogie. PUF, Paris, 1977.
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La tarea mis interesante en nuestro campo no es la de definir 16gicamente el
medio, sino la de establecer ciertos supuestos para explicar como lo que entende-
mos por medio, lo que constituye el medio, es relevante para la investigacion di-
dactica, y en qué términos se plantea dicha relevancia. O dicho de otro modo: st
anteriormente he procurado circunscribir el medio al espacio conceptual en el que
lo he circunscrito, y he convenido en excluir del concepto de medio otros compo-
nentes curriculares, tal delimitacién I6gica no tiene intetés para nosotros por ser
tal, sino porque su contenido nos parece importante desde un punto de vista psi-
colégico y didictico. Trararé de explicar esta idea, que en realidad constituye el
aglutinante central de las lineas de anilisis e investigacion mds recientes y prome-
tedoras en el campo de los medios de la ensefianza.

1.1.  La relevancia psico-didictica de los medios de instruccion

La concepcion del medio como algo mias que un aparato tecnoldgico, y al tiempo
como un componente especifico de la organizacién metodoldgica de la ensefianza, se
deriva, en definitiva, de un progresivo descubrimiento de que la organizacién y
representacidon que del contenido hace el medio supone algo mas que un mero
«transporte» de la informacion, virtualmente, en algunos casos, mis novedoso y
atractivo para el receptor. Tanto el anilisis antropolégico-cultural, como los estudios
y experimentos realizados en los dltimos afios, vienen a poner de manifiesto que el
«<homo sapiens» se despega de la naturaleza, del entorno, y al mismo tiempo se re-
construye internamente en sus capacidades de entenderlo, interpretarlo y organi-
zarlo, en funcidén de medios a través de los cuales conoce y explora la realidad cir-
cundante, la configura tecnolégicamente, se conoce a si mismo. Los medios, y mis
especificamente los sistemas de simbolos que los estructuran, constituyen configura-
dores del entorno cultural en el que el ser humano se desarrolla. Los medios no son
meros transportes de informacion, sino mis bien «instrumentos tecnologicoss de
pensamiento y de cultura, «dispositivos de analisis y exploracién» de la realidad para
el sujeto. Una cita de Olson es particularmente ilustrativa de lo que digo:

«La invencién de instrumentos, artefactos, tecnologias de la cultura,
incluyendo en ello las formas simbdélicas de lenguaje hablado, sistema de
escritura, sistema numérico, cddigos iconicos, y producciones musicales,
permiten, y es mis, exigen nuevas formas de experiencia del sujeto con el
medio, nuevas formas de experiencia, que comportan nucvos tipos de ha-
bilidades y competencias, asi como formas distintas de exploracién de la
realidad» *'.

Me parece que el contenido de este texto de Olson pone el acento en una via
de conceprualizacién funcional del medio de enorme importancia para la investi-
gacion psicologica, y de todavia imprevisibles consecuencias para el analisis, toma
de decisiones e intervencion didéctica.

31 OusoN, D. R.: «Towards a Theory...».
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La hipbtesis conceptualizadora del medio como instrumento cultural, de explo-
racién de la realidad, y, por procesos de internalizacién, generador de nuevas ha-
bilidades en el sujeto, estd mereciendo una atencidn notable por parte de mass-
medidlogos, psicologos, neurdlogos, antropdlogos, pedagogos... (Havelock %2,
Goodman », Luria ¥, Olson-Bruner », Salomon 3y 37).

Se apunta hacia la conceptualizacion del medio como elemento cualificador de
los mensajes. No sdlo hace accesible un determinado contenido, también define,
en cierco modo, el mensaje; es mensaje. El medio proporciona una determinada
experiencia de la realidad, y, ademds, el sistema de simbolos con que funciona, al
referitse a la realidad de una determinada manera, exige del sujeto ciertas opera-
clones cognittvas en la extraccién del significado que comporta. Aspecto éste que
matizaremos con mis detalle posteriormente.

El contenido conceptual, el conocimiento, que el sujeto deriva de sus intercam-
bios con el entorno no es el resultado de una mera trasposicién del objeto del co-
nocimiento a la estructura cognitiva del sujeto. La adquisicion de conocimientos, y
el propio contenido de lo que se adquiere, no existen independientemente del
método o modo de adquisicidn que el sujeto utiliza, y que, en parte, genera el
propio objeto de su conocimiento. El contacto del sujeto con la realidad no se
realiza de una manera pasiva, sino activa, y parece ser que de tal actuacién sobre
la realidad el sujeto deriva dos componentes de su propia estructura cognitiva: por
una parte informacion sobre el objeto, conocimiento, y, por otra, informacién dc
la accién sobre el objeto, o lo que es lo mismo: habilidad cognitiva.

Aplicando este modelo explicativo de la construccidon de conocimientos y de la
adquisicién de habilidades al caso particular de la experiencia mediada
—advirtamos que la instruccion es tal— se sospecha que del contenido de la expe-
riencia el sujeto deriva conocimiento, y del codigo en que la misma esta presenta-
da infiere y desarrolla habilidades cognitivas, capacidad de tramsfert, estrategias
cognitivas,

Si los medios se diferencian fundamentalmente por la especificidad de sus len-
guajes, se supone entonces que distintos cddigos, por su maneta peculiar de operar
con los contenidos al representarlos, y por las habilidades que exigen del sujeto pa-
ra la extraccion del significado, generarfan, potencialmente, habilidades también
distintas en los sujetos.

Lo que estoy diciendo no supone, obviamente, un conjunto de verdades dog-
maticas, sino mis bien una serie de hipdtesis que conforman una plataforma con-

32 HaVELOCK, E. A.: Preface to Plato. Grosset and Dunlap, New York, 1967.

33 GOODMAN, N.: The ianguage of Arts. Hackett, Indianapolis, 1976.

3 Luria, A. R.: Cognitive Development. Its Cultural and Social Foundations. Harvard Univ,
Press, Cambridge Mass, 1976.

35 OLsoN, D. and BRUNER, J.: op. cit.

36 SALOMON, G.: Interaction of Media...

37 SALOMON, G.: «The use of Visual Media...».
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ceptual que va recibiendo sucesivas contrastaciones empiricas. Asi, diversos estu-
dios sobre procesos de memoria parecen apuntar hacia que la estrategia utilizada
en la codificacion de la informacién por parte del alumno afecta a la recupera-
ci6n de fa misma. Si bien es cierto que en este caso el término estrategia del su-
jeto denota un espacio no del todo coincidente con el que aqui he reservado pa-
ra el término medio, no se puede afirmar que éste sea ajeno a aquélla. Mayer y
Greeno encontraron que diferentes métodos instructivos, en cuanto representan
«diferentes maneras de estructurar» semanticamente la informacién, conllevan
estructuras de memoria diferentes en los sujetos, y diferentes resultados de
aprendizaje . Otros resultados obtenidos en distintas investigaciones ® y 4
apuntan, igualmente, hacia que codificaciones distintas de la informacién gene-
ran en los sujetos, sobre todo a nivel de capacidad de transferencia de lo apren-
dido, resultados significativamente diferentes.

Una conclusién general pareceria derivarse de las consideraciones anteriores, y
de los resultados parciales que van encontrindose: no es el medio, per se, lo que
puede tener mayor o menor influencia en el aprendizaje, sino aquellas propied-
des y caracteristicas del medio relacionadas con modalidades representativas dis-
tintas de la experiencia, de los contenidos.

En difinitiva, pues, lo que parece conveniente considerar en una conceptuali-
zaci6n inicial del medio de ensefianza es, de una parte, la delimitacién defini-
cional del mismo como soporte técnico de codigos, sistemas de simbolos, que
representa para el sujeto determinadas modalidades de experiencia con la reali-
dad, con los contenidos instructivos. Y por otra parte, una setie de supuestos
que giran en torno a la idea de que ¢l medio, asi definido, es algo mas que un
mero soporte de informacién, que supone una cualificacién de los mensajes, y
ofrece al sujeto la posibilidad de exploracién y anilisis de la realidad. Al tiempo,
el medio aparece como un elemento facilitador del desarrrollo de competencias y
estrategias cognitivas en los sujetos.

Por esta via se plantea hoy el anilisis de la funcionalidad psicoldgica de los
medios, y en esta direccién, como veremos, se articula €l modelo tedrico que es
considerado mis aceptable para derivar preguntas y estrategias de investigacion
en este campo. '

Pero al mismo tiempo, y en la medida que los procesos instructivos son pro-
cesos orientados a la generacidn y facilitacion de aprendizajes, el tratamiento de
los medios en el marco de una teoria de la instruccién adquiere carta de
ciudadania propia y representa un campo de enorme interés.

3 MAYER, R. E. and GREENO, J. G.: «Structural Differences between learning outcomes produ-
ced by different instructional Methods»s, Jour. of Educational Psychology, 1972, 63, 165-173,

3 OwsoN, D. R. (ed.): Media and Symbols. Univ. of Chicago Press, Chicago, 1974.

4 OsoN, D. R.: Op. ciz.
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En distintos modelos de ensefianza (Lenzen ¢!, Kéning y Riedel 42, Fleming #...),
por citar s6lo algunos, los medios aparecen con nitidez y se representan relaciones
posibles de los mismos con el conjunto de variables que configuran los procesos de
ensefianza-aprendizaje. En las bases de éste y otros modelos similates se aprecia una
concepcidn del aprendizaje humano como proceso resultante de la interaccién entre
el sujeto y el entorno. La ensefianza no es otra cosa que la intervencién planificada e
intencional sobtre dicha interaccion, orientindola hacia determinadas ditecciones, y
configurando un entorno instructivo adecuado. El entorno que la escuela y la ense-
fianza tratan de oftrecer como objeto de interaccién a los alumnos es un entorno, en
gran medida, articulado, construido y soportado por medios.

Las actividades de ensefianza y aprendizaje son actividades esencialmente me-
diadas; en ellas el alumno dificilmente interacciona con la realidad ambiental de
manera directa, siendo lo mis frecuente su interaccién con un tipo de realidad
transformada cultural y simbélicamente. En dicha transformacién el medio desem-
pefia un papel importante: soporta, vehicula y representa la transformacién viearia
de la realidad que la escuela y el curriculum ofrecen al alumno. En esto estriba, en
suma, la relevancia instructiva del medio, y por eso mismo adquiere plena justifi-
cacién su inclusion especifica en los intereses de la investigacion didéctica.

2. LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSENANZA: ALGUNOS RESULTADOS

He tratado de realizar en el apartado anterior algunas consideraciones en torno
a la delimitacién conceptual del medio instructivo, y un primer esbozo de su signi-
ficacién psicodidactica. Antes de perfilar un marco tedrico que pueda ofrecer co-
bertura a la investigacién en este campo, me patece conveniente dar cuenta de al-
gunos resultados de la investigacién que sobre medios ha venido realizindose en
las Gltimas décadas. Hacer un informe preciso de la pluralidad de investigaciones
supera, con mucho, tanto mis posibilidades como mis pretensiones. Unicamente
trataré de referirme a algunas revisiones realizadas en los Gltimos afios, y sobre to-
do puntualizaré las conclusiones generales que de las mismas parecen derivarse.

1a atencién a los medios de la ensefianza puede constatarse en épocas muy an-
teriores a nuestro siglo —véase, a titulo ilustrativo, el prefacio de Olson a su
obra“ y su trabajo de 1976 ya citado. Sin embargo, el interés por el anilisis
empitico de los mismos habria de situarse en torno a los afios veinte, en los que
son de destacar los primeros estudios de Thorndike y Gates sobre recuento de pa-
labras en textos escolares. Desde estas fechas a nuestros dias han venido mulupli-
cindose los estudios, si bien la acumulacién de resultados, no pocas veces paraddji-

40 LENZEN, D.: Didaktit und Kommunikation. Zur Strukturalen Begrindung der Didakiik und
zur didaktischen Struktur sprachlicher Interaktion. Frankfurt, 1973.

42 KONING, E. and RiepeL, H.: Systemtheorische Didaktik. Weinheim, Basel, 1973.

43 FLEMING, M. L.: <From Secing and Hearing to Remembering: A conception of the Instructional
Process», Instructional Science, 1980, 9, 311-326.

4 OusoN, D. R. (ed.): Op. cit.
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cos, esti lejos de haber incrementado nuestro conocimiento del comportamiento
instructivo de los medios, tal y como cabria esperar del gran niimero de investiga-
ciones realizadas.

En los Gltimos veinte afios, con cierta petiodicidad, se han venido realizando
revisiones evaluativas de los hallazgos y, desgraciadamente, las conclusiones de las
mismas parecen mis bien desoladoras.

Son varios los tipos de estudios llevados a cabo y diversos sus propésitos. Cam-
peau ha realizado dos revisiones generales, una en el afic 1966, publicada en
Briggs **, y otra en 1974 %, Distingue tres tipos de estudios: estudios de eficacia
comparanva de medios, por e}emplo televisién vs. texto, estudios sobre la utiliza-
¢idén de medios en contextos instructivos, y estudios de cardcter analitico e interac-
tivo, en los que se buscaron relaciones entre medios y determinados sujetos defini-
dos por caracteristicas tales como: edad, sexo, C.I., etc

Salomon y Clark hablan de tres grupos de objetivos perseguidos en la investi-
gacién sobre medios: 4.

a) Obtener conocimientos sobte la eficacia instructiva de un determinado me-
dio, o lo que es lo mismo, tratar de responder a la pregunta de ¢émo vy
con qué eficacia usar un medio en la ensefianza. Un articulo de Gagné es
tlustrativo sobre este particular 6.

b) Analizar los efectos psicolégicos de los medios. Se ha tratado en este caso
de estudios de corte experimental, realizados en contextos poco similares a
aquellos en los que de forma natural se realiza la ensefianza.

¢) Estudiar programas instructivos articulados sobre medios disefiados al efec-
to y mejorados por sucesivas evaluaciones. Tal ha sido el caso, por
ejemplo, del programa televisivo «Sesame Street» ©.

Las revisiones de resultados apuntan, en lineas generales, hacia la valoracién
del conjunto de hallazgos sin especificarlos por categorias concretas de estudios o
propositos. Veamos algunas de ellas.

Travers hizo una sintesis valorativa de estudios comparativos en el afio 63 entre
diversos medios —a veces método, pues no establece en su revision una clara de-
marcacién entre uno y otto— y concluyd que las diferencias entre métodos y/o
medios s6lo daban cuenta de pequefias diferencias en el aprendizaje, y es mis: la
inconsistencia de los resultados obtenidos de unos a otros estudios eta notable *.

45 BRIGGS, L. J. (ed.): Los medios de la instruccion. Ed. Guadalupe, Buenos Aires, 1973.

46 CAMPEAU, P. L.: «Selective Review of the Results of Rescarch on the Use of Audiovisual Media
to Teach Adultss, AV Commun. Rev., 1975, 1, 5-40.

47 SALOMON, G. and CLARK, R.: «Reexamining the Methodology of Research on Media and Tech-
nology in Educations, Rev. of Educ. Research, 1977, 47, 99-120.

48 GAGNE, R.: «Educational Technology and the Learning Processs, Educational Researcher, 1974,
3, 3-9.

49 Bau, S. and BoGATZ, G. A.: The First Year of Sesame Street: An Evaluation. Educ. Testin-
Service, Princeton, 1970.

50 TRAVERS, R. M.: Fundamentos del aprendizaje. Santillana, Madrid,™1976.
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Campeau, autor antes citado, hizo un analisis mis detallado de varias investi-
gaciones, y sus conclusiones pueden sintetizarse en los puntos siguientes:

1. Incorrecciones frecuentes en los disefios metodologicos de las investiga-
ciones. Con frecuencia, por ejemplo, no se controla minimamente un tra-
tamiento equivalente de los contenidos en los medios que se comparan.

2. Utilizacién del medio en combinacion con el profesor sin analizar la po-
sible contribucién que pudlera corresponder a uno y otro en el contexto
instructivo creado en la situacién experimental.

3. Con frecuencia se elude el control sobre los posibles conocimientos previos
por parte de los alumnos en relacién con el contenido del medio, y a veces
tampoco se controla el tiempo de aprendizaje.

4. Deficiencias en el muestreo de las clases sometidas a investigacion.
5. Utilizacién de pruebas de evaluacién de dudosa fiabilidad.

En sintesis, el andlisis de los tesultados obtenidos en las investigaciones revisa-
das le permiten afirmar que ni el psicologo de aprendizaje ni ¢l maestro podrian
en estos momentos —la revision data de 1966— justificar razonablemente sus de-
cisiones sobre Ia seleccion de medios a partir de la evidencia aportada por las inves-
tigaciones.

Otras revisiones (Lumsdaine >, Twford, Allen 3?y », Levie y Dickie *%) han ve-
nido efectuindose, y la conclusion a que se llega sigue enunciindose en términos
parecidos: cualquier intento de extraer conclusiones generalizables sobre el valor
psicolégico ¢ instructivo de los medios, a partir de los resultados de las investiga-
ciones, estd condenado al fracaso.

La inconsistencia de resultados aparece tan parad6jica que, por ejemplo Oetin-
getr y Zapol, han llegado a afirmar que el aprendizaje, tal y como lo apreciamos,
aparece independiente de medios particulates, y que s6lo criterios estrictamente
pragmiticos (costo, preferencia personal, etc.) justificarian la sclccc1on tundada de
un determinado medio de ensefianza.

En afios posteriores, Olson, en el prefacio a una de las obras en mi opinién
mis destacables sobre el tema se expresa en estos términos: «No conocemos ni ¢6-
mo describir los efectos psicolégicos de los medios, ni cémo utilizarlos con propdsi-
tos instructivos. El impacto de las tecnologias, ya sean antiguas o modernas, sobre
el aprendizaje de los alumnos es o despreciable o desconocido por el momento» ¥.

51 LUMSDAINE, A.: <«Insttuments and Media of Instructions, in GAGE, N. L. (ed.): Handbook of
Research on Teaching. Rand McNally, Chicago, 1963.

32 ALLEN, W. H.: «nstrutional Media Research: Past, Present and Futures, AV Communication
Review, 1971, 1, 5-11.

53 ALLEN, W. H.: «ntellectual Abilities and Instructional Media Design», AV. Communic. Rev.,
1975, 2, 139-170.

34 Levie, W. H. and Dickig, K. E.: Op. cit.

5 Ouson, D. R. (ed.): Op. ciz., pag. 6.
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Y mis recientemente Schramm llega a sugerir que, al menos por la evidencia
de que se dispone, el aprendizaje dependeria mis de lo que el medio transmite,
del contenido, que del medio a través del cual accede al mismo el alumno *.

Como puede suponerse, un conjunto de valoraciones como las aqui resefiadas,
y mis especificamente los resultados descorazonadores a que llegan, habia de cons-
tituir un punto de alerta sobre las practicas de investigacién en este campo.

La alerta, a mi modo de ver, ha tocado, como minimo, a dos frentes. Y a uno y
otro en un contexto de anilisis reflexivo sobte la inconsistencia de los resultados. Evi-
dentemente en la ensefianza siguen utilizindose medios, en diversas instituciones se
imparten cursos, a veces recetarios, sobre medios audiovisuales u otros cualesquiera,
y en ocasiones con tal ingenuidad que hablar y usar medios no es otra cosa que decit
cémo Se manejan apatatos, y manejatlos en el aula. Bien es cierto que no pocos, y
desde los recursos materiales y conceptuales disponibles, tratan de adoptar posiciones
mis criticas, y ticticas de utilizaciones didacticas mis virtualmente prometedoras. No
obstante, lo que el conjunto de datos antes expuestos revelaria serfa algo de lo que
la mayoria de los docentes, o tenemos conciencia, o procuramos adquirirla, a saber:
la falta de fundamentalidad cientifica de lo que hacemos, y de las decisiones que to-
mamos en la ensefianza. El campo de los medios, su disefio y utilizacién didactica,
no escapa a este estado general a que me refiero.

Los dos frentes a que aludia hace un instante, derivados de la valoracién tan
negativa de los resultados de la investigacién sobre medios, se concretan en sendas
propuestas de caricter epistemoldgico una de ellas, y la otra, conectada estrecha-
mente con la anterior, de caricter metodoldgico en lo relativo a estrategias de in-
vestigacion.

El anilisis de la inconsistencia de resultados no ha llevado, no podia llevar, a
una via de abondono del anilisis del comportamiento de los medios. El problema,
como sefialan con acierto Salomon y Clark, no esti en que los medios no tengan
efectos psicolégicos sobre el aprendizaje, sobre los alumnos en situaciones de
instruccion *’. La sospecha mis consistente apunta, mis bien, hacia que el tipo de
preguntas que se han hecho sobre los medios no son preguntas correctas ni perti-
nentes. Igualmente se desconfia de la validez de las situaciones experimentales
creadas para poder conocer el funcionamiento didéctico de los medios.

En este sentido, se urge la necesidad de construir y validar una plataforma te6-
rica desde la que ofrecer cobertura y justificacién a las preguntas que hay que for-
mularse sobre medios. Asi por ejemplo, preguntas tales como qué medio es mis
eficaz en la ensefianza es una pregunta sin respuesta, y al tiempo sin aval terico
por las razones que veremos mis adelante.

En suma, pues, como via de salida del «impasse» se siente la necesidad de am-
parar tedricamente la investigacién sobre medios, insistiendo en la clarificacién de

56 SCHRAMM, W.: Big Media, little Media. Beverly Hills, California, 1977.
37 SALOMON, G. and CLARK, R.: Op. czt.
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los contextos de justificacion de las hipdtesis y variables que se sometan a experi-
mentacién. Contextos tedricos que, al tiempo, evitarian la dispersion de los datos
y contribuirian a hacer mis interpretables, integrables, y transferibles tecnologica-
mente, los resultados de las investigaciones.

Suele decirse, en este orden de cosas, que uno de los errotes mis frecuentes en
la investigacion sobre medios es el famoso error IV: deficiencia de justificacion te6-
rica de la prictica cientifica. Es, probablemente, en este primer frente en el que se
dan cita, en estos momentos, mayor niimero de sugerencias. No obstante, el se-
gundo, de caricter metodologico, tampoco puede ser marginado. Si no han de co-
meterse errores del tipo IV, tampoco han de infringirse ciertas condiciones que de
no ser respetadas conducen a caet en errores tipo III: deficiencias de los disefios de
investigacién.

En el apartado siguiente voy a tratar, precisamente, de apuntar algunas di-
rectrices, obviamente esquematicas y orientativas, relacionadas con el perfil de un
posible medelo tedrico para la investigacion sobre medios de ensefianza.

3. HACIA UN MARCO TEORICO PARA LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSE-
NANZA

La pretension de perfilar un modelo teérico para la investigacién en cualquier
parcela de la realidad adquiere varios compromisos.

El modelo supone una representacién simplificada del objeto a que se refiere,
y para ello ha de acotatlo, circunscribirlo, de alguna manera. Ha de justificarse el
status de dicha parcela de realidad en cuanto merecedor de anilisis, y precisa-
mente por constituir eso, una parcela, no desconectarla de la totalidad a que per-
tenece.

En relacién con el objeto, el modelo resalta dimensiones y variables del mismo,
asi como relaciones supuestas entre tales variables. Sobre la explicitacion de unas
variables y no otras, un tipo de relaciones y no otras, se proyectan supuestos tedri-
cos ‘que cumplen una funcién de justificacion de variables y relaciones. De este
modo, las variables no representan caracteristicas, propiedades o dimensiones alea-
torias del objeto, sino que estin sometidas a procesos de validacién interna y exter-
na. En esta serie de transacciones del modelo entre teorfa y realidad se definen sus
propiedades de operacionalidad y de «importancia» %.

Al mismo tiempo, debe estar construido de forma tal que las hipdtesis que ge-
nera puedan ser contrastadas y verificadas, y de la setie de pruebas a que se le va
sometiendo adquirird, virtualmente, potencialidad explicativa, capacidad para
sobrepasar los datos empiricos, ordenidndolos en unidades de significacién suscep-

%8 PATTERSON, G. H.: Op. a.
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tibles de ulterior elaboracion tedrica. Asimismo, en principio, podra ofrecer posi-
bilidades no sblo de describir y explicar el objeto, sino también de establecer prin-
cipios predicativos sobre su futuro funcionamiento.

De este modo, el modelo adquiere caricter orientativo de los procesos y proce-
dimientos de interpelacién de la realidad, y estard abierto a su propia reconstruc-
cién interna en funcidén de las respuestas que vayan encontrindose a las preguntas
que a su amparo se formularon.

En el drea concreta de la investigacién sobre los medios de la ensefianza, en la
opinién de muchos especialistas en el campo, es esto precisamente lo que ha falta-
do: un modelo tebrico que justificase y avalase tanto las variables sometidas a ani-
lisis, como los disefios instrumentados para saber algo sobre su funcionamiento
instructivo. Esto se aprecia en diversas tareas realizadas en la investigacién sobre
medios. Como sefialé mais arriba, una de las funciones vinculada con la construc-
cidn tedrico-cientifica en cualquier campo se centra en la descripcién, ordenacion y
clasificacidén de variables. Si echamos una mirada a cémo se ha llevado a cabo esta
tatea en el campo de los medios, podemos advertir ficilmente cémo ha existido
una deficiencia considerable en la justificacion tedrica de las decisiones que se han
tomado. Parece haber imperado, mis bien, un tipo de anilisis del medio tal y co-
mo &ste aparece, describiendo propiedades y caracteristicas del mismo como si
fuera auténomo, y sin buscarlas una racionalidad adecuada.

Concretamente, diversas taxonomias de medios, construidas en base a ciertos
criterios, son la muestra mis clara de lo que digo. En la medida en que una
taxonomia, una clasificacidn, constituye un instrumento tedrico, voy a hacer una
breve mencién a su aplicacién al caso de los medios instructivos.

3.1. Taxonomias de medios como instrumentos de construccion tedrica

Toda taxonomia supone una cierta ordenacién interna de una realidad, de una
serie de fendmenos u objetos. En sentido riguroso, la taxonomia implica una orde-
nacién jerdrquica de los objetos, y, en este sentido, quizis convenga advertir que las
taxonomias de medios no han sido tales en muchos casos. Se ha tratado frecuente-
mente de simples clasificaciones en las que, establecidos ciertos criterios clasificato-
tios, los distintos medios han sido agrupados en las diversas categorias constituidas.

El caricter tedrico de una clasificacién se aprecia facilmente si se piensa en que
cualquier ordenacién o agrupamiento de un conjunto de objetos no es una simple
relacion de los mismos, sine una relacién, como minimo en clases, para lo cual,
explicita o implicitamente, se estin manejando criterios de decision. Estos se sitiian
en un nivel de mayor generalidad que aquel en el que los objetos se encuentran. De
~ lo contrario no podtia haber clasificacion, sino yuxtaposicién. Con esto quiero decir
que cualquier clasificacién comporta una determinada manera de ver y pensar
aquello que se clasifica, y en ello reside su caricter tedrico (Heidt *, Clartk ).

%9 HEDT, E. V.: dnstructional Media and the Individual.. .».
60 CLARK, R. E.: «Construction a Taxonomy of Media Autribute for Research Purposess, AV Co-
mun. Rev., 1975, 2, 197-215.
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Existen diversos tipos de clasificaciones de medios, y es muy dispar, tanto ¢l
grado de consistencia y validez teorica de las mismas, como el mayor o menor gra-
do de orientacion que ofrecen para la utilizaciéon didictica de medios o para la in-
vestigacion sobre los mismos.

A titulo puramente ilustrativo, y sin afin de exhaustividad, me he permitido
claborar un cuadro sindptico de diversas clasificaciones de medios en el que pre-
sento los criterios que se han utilizado en cada caso (fig. 1).

Como puede apreciarse, se ha utilizado una dispersion amplia de criterios cuya
sustantividad y relevancia no siempre aparecen claras.

No puedo detenerme en un comentario pormenorizado de cada una de as cla-
sificaciones para poner de manifiesto ¢omo se ha funcionado ¢n esta faccta del
analisis de los medios.

Si observamos ¢l caso de las clasificaciones sobre un criterio anico, aparecen cri-
terios que van desde ¢l grado de reciprocidad comunicacional del medio, hasta
uno que, ¢n diversos autores y con diferentes denominaciones, hace alusion al ma-
vor o menor grado de similitud, iconicidad, realismo, existente entre ¢l codigo de
representacion del objeto y el propio objeto.

El criterio de reciprocidad, o también de grado de interaccion entre el sujeto y
¢l medio, parcce importante. Es cierto que el medio puede configurar distintos
contextos instructivos, y éstos pueden permitit mds o menos adaptacion-
adecuacion al alumno. Pero a2 mi modo de ver, sin otras matizaclones, €s un crite-
rio que no recoge nada relativo a la estructura interna del medio, al contenido,
ete..., aspectos que, como veremos, tienen enorme trascendencia.

Y si consideramos ¢l criterio clasificador «grado de realismo» del medio, nos
encontramos con ¢l tipico caso de una construccion clasificatoria sobre propiedades
del medio en si, como si, implicitamente, hubiese razones de peso para suponer
que la mayor o menor reproduccion del objeto es una dimensién del medio con
alguna funcionalidad didéctica.

Es éste uno de los criterios mas esgrimidos como definitorio y justificativo del
uso de ciertos medios en la ensefianza. Ademis de los autores citados en el cuadro
sindptico, puede verse un trabajo reciente de Reigeluth y Merrill ¢!, por otra parte
valioso, ¢n el que se sigue funcionando con este criterio como si fuere significativo.
Y digo esto porque es precisamente uno de los criterios mas inveterado, pero al
tiempo, sobre todo en los Gltimos afios, mas criticado y matizado. El criterio del
realismo de la representacién pareceria remitir a una cierta concepeion del aprendi-
zaje segdn la cual el sujeto aprende mis y mejor en la medida en que se le propi-
cien medios cuyos cddigos sean lo més parecidos a los objetos que representan. Co-
mo si la «ealidad» del objeto tuviese de por si propiedades para el aprendiza-
je. Hoy se sabe que ¢l mero contacto del sujeto con el objeto no basta. Es necesa-
rio la actividad, la elaboraciéon, la construccidén sobre el objeto, la realizaciéon

61 REIGELUTH, CH. and MERRILL, D.: Op. ¢,
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DIVERSOS CRITERIOS UTILIZADOS EN VARIAS CLASIFICACIONES Y/O
ANALISIS DE MEDIOS INSTRUCTIVOS

CRITERIOS PARA CLASIFICACIONES UNIDIMENSIONALES

1. Clasificaciones sobre criterio unico

e Reciprocidad comunicacional (Havelock).
o Implicacién del receptor (Mac Luhan).
® Grado de realismo:

® cono de experiencia (Dale).

e grado de iconicidad (Moles).

® conunuo de realismo (Dwyer).

e estimulacién sensorial (Edling).

2. Multiplicidad de criterios de anilisis, sin ordenacion clasificatoria de medios

® aspectos organizativos del medio
® estructura semiologica

Haque:
q uso
* configuracién del proceso didictico
. sustancia
. oportumdad<
uso
®  motivacién
Gow:

® estructura .
. . sustancia
¢ eventos mslrucnvos<

uso

3. Criterios utilizados en algunas clasificaciones unidimensionales

tipos de codigos (Bretz)
hardware + software (Kieffer).

CRITERIOS UTILIZADOS EN ALGUNAS CLASIFICACIONES BIDIMENSIONALES
¢ Organizacién del mensaje y funciones didicticas (Decaigny).

® Medios - procesos aprendizaje (funciones didicticas) (Gagné, Fernindez Huerta).
® Medios - Impacto en Alumnos (Langrehr).

CRITERIOS PARA ALGUNAS CLASIFICACIONES TRIDIMENSIONALES
® Alumnos x Tareas x Atributos de medios (Briggs).
® Presentacion de estimulos x Respuesta exigida x Situacién instructiva (Tosti y Ball).

e Contenidos x Tareas x Atributos de medios (Clark).

(FiG. 1)
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por parte del sujeto de operaciones que le permitan transformar el objeto en si en
objeto estructurado cognitivamente. Y esto no se deriva, per se, del mero contacto
con el objeto real, o con su representacién mas «realista». Ademas, como dice Salo-
mon, de que el mayor o menor grado de «iconicidad» del signo, desde una pers-
pectiva no sémica, sino psicolégica, no reside en el objeto solamente, sino en la re-
lacién entre el objeto y el sistema de representacion interno del sujeto, de su
estructura cognitiva.

Las clasificaciones de Bretz y Kieffer, los criterios sobre los que estan articula-
das, pecan a mi modo de ver, del mismo defecto: estin construidas sobre criterios
derivados directamente del analisis empirico de los medios.

Los criterios propuestos por Haque —organizativos, estructura semioldgica,
uso, configuracién proceso didictico— estarian en su mayor parte relacionados con
cuestiones pragmiticas en torno a los medios, dejando sin clarificar suficientemen-
te J]a dimension funcional en relacidn con el aprendizaje. Los de Gow, pretendida-
mente inspirados en los trabajos de Tyler, Bloom, Bruner, Glaser, Gagné y Ausu-
bel, parecen potencialmente muy valiosos, si bien estd por construir en base a los
mismos una clasificacién de medios particulares, amén de que estin ausentes algu-
nas dimensiones que hoy se consideran muy significativas.

Los criterios clasificatorios de Briggs y de Gagné, pese a reconocérseles una
buena intencién en el sentido de intentar combinar el medio con funciones didac-
ticas han merecido diversas criticas por su arbitrariedad en la delimitacion de
caracteristicas de los medios y de las funciones didicticas. '

Probablemente, una de las clasificaciones mas aceptables es la elaborada por Tos-
ti y Ball. Estos autores se han preocupado de distinguir entre medio y forma de
representacion. Lo cual, como minimo, ha supuesto una plataforma de anilisis
especifico y diferenciado de estos dos aspectos del medio, maxime cuando se sos-
pecha que uno de ellos: la forma de presentacion, el c6digo, tiene un peso notable
en el aprendizaje. Un mismo medio, por ejemplo, el libro de texto, puede soportar
dos formas de presentacion: lingiiistica e iconicg. Y, a su vez, un mismo contenido
puede ser representado en medios distintos con ¢l mismo cédigo: por ejemplo, una
obra de arte representada en una diapositiva y en una imagen en texto. Esta diferen-
ciacidn, sin entrar ahora en mayores detalles, seria suficiente para minusvalorar anili-
sis en los que con frecuencia se ha comparado el resultado de dos medios sin entrar
en mayores especificaciones de las estructuras comunicativas internas de los mismos.

Ademis de la puesta en relieve del componente simbélico del medio, los auto-
res relacionan éste con la respuesta exigida del alumno, y con la configuracién del
€spacio Instructivo.

Con este planteamiento se abrié una brecha prometedora para el anilisis y la
investigacion funcional de medios. Si bien, se dej6 sin clarificar cuestiones relativas
a la especificaciéon de variables tarea-contenido, y variables que describiesen con
mayor rigor caracteristicas de los sujetos y operaciones cognitivas implicadas en sus
respuestas al medio.
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En suma, considero que el analisis realizado sobre algunas clasificaciones de
medios pone de manifiesto, por una parte, que una clasificacion supone un bos-
quejo de variables virtualmente orientativo para la investigacion y para la seleccion
didictica de los medios. Pero, por otra, se advierte que gran namero de clasifica-
ciones realizadas, por estar centradas sobre ¢l medio en si, y por no estar cons-
truidas sobre criterios de respaldo tedrico, tienen escaso potencial de generacion de
hipduesis para la investigacion sobre el impacto de los medios en el aprendizaje de
los alumnos. Por eso mismo, aparte de algunas sugerencias pragmiticas que de
ellas pueden extracrse, poco contribuyen a fundamentar la utilizacion y el disefio
didictico.

Pese a estas limitaciones de las clasificaciones presentadas, la especificacion, la
descripcion de las variables que constituyen los medios, siguen siendo tarcas de
enorme interés. El problema no pareceria residir, quizds, en una opcion alternativa
entre clasificaciones de medios si, o clasificaciones no. El punto crucial reside, mis
bien, en la cuestion de la extraccidon de criterios clasificatorios, y en la funcionali-
dad atribuible a la propia clasificacién. Asi, pueden apreciarse dos posiciones re-
cientes sobre ¢l tema. Clark © —¢l habla de taxonomia de medios— considera que
la ¢laboracién de la misma puede cumplir una funcién orientativa de investiga-
c16n. Pero advierte que es absolutamente necesario construir taxonomias interacti-
vas. El considera que moviéndonos en el marco conceptual ATI podria construirse
una taxonomia de medios en la que distintos atributos de Jos mismos fuesen inte-
raccionados con diversas conductas de los sujetos y, a su vez, con distintos conteni-
dos. De este modo podria elaborarse una tipologia de medios, de base tridimen-
sional, en la que estuviesen relacionados atributos de medios con contenidos y
conductas de los alumnos. En el campo del analisis ecologico, Frederiksen ha cons-
truido con un procedimiento similar una tipologia de situaciones en funcion de su
contribucién a inducir conductas similares en los sujetos . Como puede suponerse
la serie de interacciones a que aludo pueden traducirse a matrices de interrela-
ciones que sometidas a andlisis factorial, andlisis «cluster», pueden permitir la vali-
dacién de la taxonomia. O si se quiere, para ser mis precisos, construir un modelo
tipoldgico provisional cuyos andlisis posteriores permitirfan su  contrastacion
empirica.

El planteamiento de Clatk, al menos segn nuestros conocimientos, sélo estd
formulado a nivel de propuesta. Falta todavia su instrumentacion, y para cllo ne-
cesitamos procedimientos que legitimen la extraccion significativa de variables a
interaccionar.

Al margen de la viabilidad o facilidad de la propuesta de Clark, la misma
representa una opcidon posibilista frente a la clasificacién de medios en base a
corregir algunas deficiencias de otras realizadas en ¢l pasado.

02 lbidem.
63 FREDERIKSEN, N.: «Towar a Taxonomy of Situationss, Educational Psychologist. 1972, 2, 114-
123.
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Otra postura menos posibilista es sostenida por Heidt. Este autor considera que
la clasificacién supone siempre la eleccion de unos criterios prefijados, por ello de
clerto caricter estatico, por lo cual resulta impracticable contemplar toda la va-
riedad de situaciones, contenidos, sujetos y tareas de ensefianza. Heidt considera
que serfa mis pertinente la realizacidon de «descripciones detalladas» de cada me-
dio, de forma que el profesor pudiera ser capaz con ellas de desarrollar su propio
modelo de decision, adaptado especificamente a sus problemas instructivos
particulares ®,

Sin caer en posturas eclecticistas, tal vez pueda pensarse que tanto el plan-
teamiento de Clark como el de Heidt tienen su propia validez y justificacion. El
del primero, tras resolver algunas de las cuestiones a que antes aludi, puede ser
muy Gul de cara a la investigacion, y el del segundo puede serlo para fa seleccion y
utilizacion didictica de medios. En definitiva, los datos que vayan aportandose a
partir de la investigacion, realizada en ciertas condiciones, pueden contribuir a
enriquecer ¢l propio modelo decisional del docente.

3.2, Perfil general de un modelo tedrico para el andlisis de medios

En realidad, a lo largo de este trabajo he tenido ocasidon de ir trazando algunas
lineas de lo que se supone que puede configurar un modelo tedrico de medios ins-
tructivos. En uno de los primeros puntos me dediqué a la conceptualizacion del
medio, y entonces, ademas de adelantar una definicion para la delimitacién 16gica
del medio, hice mencidon a una serie de razones que justifican el tratamiento
especifico de los medios desde una perspectiva psico-didéctica. En momentos pos-
teriores he ido sintetizando algunos de los resultados de la investigacion en este
campo, y, de paso, refiriendo algunas de las razones a que se atribuye la inconsis-
tencia de los datos y su cardcter paradéjico. He insistido en por qué se requiere un
modelo que oriente la investigacién, y ¢como tal modelo ha de comprometerse con
la especificacién de variables y establecimiento de relaciones entre las mismas. Al
referirme a algunas clasificaciones de medios hemos tenido la ocasién de rozar al-
gunas de estas exigencias de la construccidén de un modelo, pero creo necesario
perfilarlo con mayor precision.

Lo que presentaré a continuacion serd un perfil general para la investigacion
sobre medios. Trazaré las grandes coordenadas que a mi modo de ver lo articulan,
advirtiendo que entre este modelo general y la investigacién sobre cualquier medio
especifico habrin de elaborarse modelos de menor grado de gencralidad que orien-
ten las investigaciones ¢n cada caso.

3.2.1. Supuestos bisicos del modelo

Como he indicado previamente, un modelo supone la representacion simplifi-
cada de una parcela de la realidad, objeto del modclo, y tal representacion, ade-

& HewoT, E. V.: «Differences between Media...»; pig. 375.
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mis de denotar su correspondiente referente, ha de ser congruente con la teoria
que le ofrece cobertura. En este caso, pues, hablar de supuestos del modelo impli-
ca referir algunos postulados teéricos a la luz de los cuales el modelo se construye.
Dichos postulados, en nuestro caso, habrin de pensarse como algunos de los con-
tenidos sustantivos que configuran la teorfa de la ensefianza, tal y como en estos
momentos estd articulada. Y de forma mis especifica, la proyeccion de dicha
teoria sobre la parcela particular referida por los denominados medios de la ense-
fianza.

Quede claro en este sentido que aun cuando se hable de un modelo teérico de
medios, éste no puede pensarse desconexionado del conjunto de elementos que
componen los procesos instructivos de los que aquéllos forman parte. Lo contrario
nos llevaria a caer, no en una cierta especificidad de los medios, sino en una con-
cepcibn del medio «per se», cosa que hemos descartado.

Al hilo de lo que vengo comentando se destaca un primer supuesto base para
el modelo de medios a construir: la vision de los mismos en el marco de un en-
Joque sistémico.

No voy a entrar aqui‘en un anilisis valorativo de la polémica actual en torno
a la famosa teoria general de sistemnas. Puede verse una buena sintesis del estado -
de la cuestién en la obra de Garcia Cotarelo . Trataré tinicamente de sefalar lo
que puede entenderse por un enfoque sistémico aplicado al anilisis de los me-
dios.

Desde tal enfoque, como plataforma conceptual, lo que se postula es una vi-
ston del medio como elemento en estrecha e intima interrelacion con los restan-
tes componentes del proceso instructivo. Mirar el medio como componente di-
dictico en relacidn supone:

e descartar la concepcidn del medio en si, de sus caracteristicas y atributos
estructurales como una dimensidon didictica significativa, a no ser que sea
interaccionada con otras dinensiones curticulares. Si se acepta este supues-
to, los intentos de describir ¢l medio, ya sea en sus componentes tecnold-
gicos, ya en sus componentes semioldgicos, pueden contribuir a un mejor
conocimiento de sus propiedades y funcionamiento interno, pero muy po-
co se dirfa sobre las propiedades y funcionamiento del medio en si-
tuaciones instructivas.

* contemplar el medio como un componente del proceso instructivo, que
tiene particular importancia en la configuraciéon ambiental que dicho pro-
ceso ofrece a la interaccidn sujeto-entorno, de la que, en definitiva, se de-
riva el aprendizaje. Desde este supuesto el medio aparece como eje ver-
tebral de la estructura ambiental que, planificada y organizada en espa-
clos Instructivos, va a interactuar con la estructura cognitivo-comportamen-
tal del alumno.

65 GARCIA COTARELO, R.: Critica de la teoria de Sistemas. Inst. Investig. Socioldgicas, Madrid,
1979.
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® asu vez, considerar que las distintas maneras de organizar simbélicamente
tal estructura ambiental puede suponer posibilidades diferenciales distintas
en orden a la facilitacién del aprendizaje.

¢ al tiempo, el medio no sélo apareceria como elemento soporte de la inte-
raccién sujeto-entorno en contextos instructivos, sino también como com-
ponente, determinante y determinado, de la organizacién del propio pro-
ceso de instruccién. En este sentido, el medio no sdlo funciona en contex-
tos planificados, también configura y define esos contextos. Trabajar, por
ejemplo, con material escrito, con un guién AV, con cine, TV, etc., su-
pone ofrecer a los alumnos determinadas modalidades de experiencia de
la realidad, experiencias del conocimiento, y, al tiempo, en cada caso el
medio crea determinadas formas de relacién con otros sujetos, con el pro-
fesor..., configura en suma de maneras distintas espacios, tiempos, rela-
cionalidad.

La visién del medio desde esta perspectiva enriquece enormemente el anilisis
del mismo, hace mis compleja la tupida red de variables que lo interconectan, vy,
obviamente, comporta una setie de exigencias metodoldgicas para las situaciones
que se disefien en orden a adquirir conocimientos sobre su sentido y funcién.

De este conjunto de variables e interrelaciones del medio se destaca un blo-
que, particularmente critico, que haria alusién al «wmpacto psicolégicor del mis-
mo. ‘

Hablar de impacto psicoldgico en este caso supone profundizar en el conoci-
miento de los procesos de adquisicién y construccién de conocimiento por parte
de los alumnos, y como tales procesos puedan estar relacionados con los cédigos
en que los mensajes se les representen. O lo que es lo mismo: dilucidar las rela-
ciones existentes entre el procesamiento que el ser humano hace de la informa-
cién y la actuacién del sujeto sobre la modalidad de representacion que de la
misma se le ofrece. Existen bastantes indicios (Paivio% y¢’, Neisser %
Salomon ®, Olson " y 7') de que, si bien es arriesgado dogmatizar sobre el tema,
no existe un tnico canal de procesamiento, sino que mis bien el sujeto humano
procesa mediante un sistema bimodal, o, como llegan a sostener algunos autores,
incluso multimodal (Salomon).

En base a tales supuestos adquiere justificacién el anilisis de las relaciones
entre variables de la estructura cognitiva de los sujetos y codigos de representa-
cidén del conocimiento, soportados por determinados medios.

66 PAVIO, A.: Imagery and Verbal Processes. Holt Rinehart, New York, 1971.

67 PAIVIO, A.: «<Imagery as a Private audiovisual Aids, Instr. Science, 1980, 9, 295-310.
68 NEISSER, U.: Cognition and Reality. Freeman, San Francisco, 1976.

69 SALOMON, G.: «nteraction of Media...».

70 OwsoN, D. R. (ed.): Op. at.

71 OwsoN, D. R.: Op. .
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En este martco adquiere pleno sentido el conjunto de anilisis cognitivos desde
los que trata de clarificarse los procesos internos que han de realizar los sujetos
en la adquisicion de ciertos aprendizajes (Resnick 72, Gregg 7, Greeno 7). Un me-
jor conocimiento de los procesos implicados en la adquisicién del conocimiento
supondrd un punto de referencia obligado al tratar de adecuar formas organizati-
vas de ensefianza para la potenciacién y facilitacidon de aquéllos. Por esta direc-
cién podrin operativizarse presumiblemente algunas hipdtesis especificas sobre la
funcién del medio, por ejemplo la hipotesis de Salomon sobre el medio como
activacion y cultivo de operaciones cognitivas, que veremos después, y en esta
misma corriente empiezan a aparecer algunas propuestas iniciales interesantes co-
mo la de Fleming . Este autor ha intentado ofrecer un marco teérico para la
comprensién del funcionamiento didictico de los medios, sintetizando diversos
conocimientos generados en diversos modelos de anilisis cognitivo. El habla de
cuatro mecanismos genetales implicados en el procesamiento de la informacién
—estimulacién, orden, estrategias, significacién— vy trata de referir algunas de las
contribuciones que determinadas configuraciones mediadas de estimulos pueden
aportar a su desarrollo. Puede verse también su trabajo con Levie .

Desde este conjunto de supuestos, pues, contar con modelos psicoldgicos que
describan la organizacién y dindmica de la estructura comportamental del sujeto,
y los procesos implicados en la reconstruccién que de la misma trata de hacer la
instruccidn, constituye un eje de relacion obligada con los medios. Y esto tanto a
nivel de anilisis en la investigacion, cuanto a nivel de disefio y utilizacion didac-
tica. Se trata de cuestionarse, en suma, por la razén de determinadas formas de
organizar simboélicamente los contenidos. Se trata de intentar superar intuicionis-
mos, culto al esteticismo didictico y al embalaje de conocimientos mis atractivo,
para situarse en una plataforma de justificacion funcional del disefio de los me-
dios en relacién con la induccién de procesos psicoldgicos en los alumnos.

Existe otro bloque de supuestos configuradores de nuestro modelo teérico: el
relativo a las diferencias individuales.

En este bloque, aunque sea a costa de hacerlo un tanto heterogéneo, pueden
referirse dos tipos de supuestos diferenciadores: de una partc el correspondiente a
difetencias individuales de los sujetos en el procesamiento de la informacién; de
otra el que haria mencion a la virtual diferenciacién de resultados comportamenta-
les asociados a la interaccién de los sujetos con medios y contenidos distintos.

72 RESNICK, L. B.: «Task Analysis in Instructional Design: Some Cases for Mathematics», in Klahr
(ed). 1976, pags. 51-80.

73 GREGG, L. W.: «Methods and Modcls for Task Analysis in Instructional Designs, in Klahr
(ed.), 1976, pags. 109-116.

74 GREENO, J. G.: «Cognitive objectives of tnstruction: Theory of Knowledge for Solving Problems
and Answering Question», in Klahr (ed.), 1976, pigs. 123-160.

75 FLEMING, M. L.: Op. cit.

76 FLEMING, M. and LEVIE, H.: Instructional Message Design: Principles from the behavioral Scien-

- ces. Englewood Cliffs, New Jersey, 1978.
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La psicologia diferencial de los Gltimos afios estd profundizando en la clarifica-
cién y constatacién de mecanismos diferenciadores entte los sujetos en el procesa-
miento de la informaci6n. Se trata de mecanismos de filtraje diferencial que pare-
cen condicionar la potencialidad de los estimulos que llega a ser efectiva”’, la
transformacién, en terminologia de Rothkopf, de los estimulos nominales en
estimulos efectivos.

En este sentido, se ha ido catalogando y diferenciando la serie de filtrajes indi-
viduales que determinan el hecho de que, frente a situaciones ambientales, esti-
mulares, distintas, los sujetos prestan atencidn, registran, procesan, la informacion
de maneras distintas, y con resultados diferentes cara a futuras situaciones de
aprendizaje. De esta forma, al lado de caracteristicas psicoldgicas genéricas como
habilidad cognitiva, CI, edad, estadio de desarrollo, se perfilan otra setie de me-
diadores todavia mis individualizadores: estilos cognitivos, metacognicion, estrate-
gias cognitivas (Kirby-Gibb ™, Tyler), y al lado de éstos, otras caracteristicas no
cognitivas que cada vez estin apareciendo como mas significativas: motivacién, an-
siedad, expectativas, atribucién...

El otro tipo de supuestos diferenciadores a que aludia mas arriba se relaciona
con la idea de que, asociados con distintos medios y modos de representacion, se
suponen distintos resultados comportamentales en los sujetos.

Este supuesto adquiere un potencial explicativo notable de algunos resultados
calificados de inconsistentes en la investigacién. A veces no aparecen diferencias
significativas entre medios porque no se atiende, en la fase de evaluacion de resul-
tados, a un conjunto representativo de virtuales efectos en distintos niveles y ambi-
tos comportamentales. Dos medios pueden no diferir en cuanto a resultados cogni-
tivos de bajo nivel, pero si hacerlo en el nivel de procesos cognitivos mis comple-
jos. De igual modo pueden no detectarse diferencias en cuanto a efectos cogniti-
vos, pero si puede haberlas en otros dmbitos, por ejemplo, el de las actitudes.

Se impone, pues, un tipo de analisis, de amplio espectro que, como minimo
dé opcidn a que, si hay diferencias, puedan manifestarse. Este supuesto que estoy
comentando estd intimamente conectado con alguna de las hip6tesis en torno a los
medios en la que se plantea que distintos codigos determinarian operaciones y
procesos cognitivos distintos (Olson, Salomon). Y algo congruente con ello se ha
ido poniendo de manifiesto en algunos estudios experimentales, a titulo de
ejemplo, Rankowski y Galey 7.

Y como quiera que los procesos cognitivos se desarrollan no sélo en dependen-
cta de los cédigos en abstracto, sino de cédigos que refieren determinados conteni-
dos, se perfila otro supuesto en el sentido de que distintos cédigos pueden ser mis

77 DI1VESTA, F. J.: «<An Evolving Theory of Instructions, Educational Technology, 1972, Aug., 34-
39.

78 KirBY, J. R. and BIGGS, J. B. (eds.): Op. ciz.

79 RANKOWSKI, CH. and GALEY, A.: «Effectiveness of Multimedia in Teaching Descriptive
Geometrys, Educ. Communic. and Tech. Jour., 1979, 27, 114-120.
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adecuados para facilitar determinados procesos cognitivos sobre determinados con-
tenidos. El desarrollo del supuesto referido a la interaccién entre medio-conteni-
dos-operaciones cognitivas-productos (resultados) exige disponer de instrumentos
que permitan describir y ordenar cada uno de estos elementos. Asi, al lado de las
clasificaciones de medios en base a atributos relevantes, habri de contarse con cla-
sificaciones y descripcién de operaciones cognitivas, y de tipos de contenidos. Se
disponc de buen niimero de taxonomias de objetivos, se van conociendo mejor las
operaciones cognitivas implicadas en la resolucion de tareas instructivas, y, asimis-
mo, se estin realizando modelos representativos de la estructura de los contenidos.
Mcrcccn destacarse aqui las lineas de anilisis de la estructura conceptual de la
informacién #, asi como los trabajos que estin realizindose en el marco de la de-
nominada «teoria de la elaboracién» .

En sintesis, el armazén del modelo tebrico para el anilisis de medios vendtia

perfilado por:

¢ enfoque sistémico de los medios

e anilisis funcional de medios en relacion con la facilitacion de proccsos y
opetaciones cognitivas

¢ adecuacion de medios a diferencias individuales

¢ relacién de medios con contenidos y efectos diferenciales sobre el aprendi-
zaje.

Adviértase, como sefialé mis arriba, que el punto cuarto de esta sintesis estd
intimamente relacionado con €l punto dos.

3.2.2. Representacion esquemitica del modelo tedrico

Una de las conclusiones mis nitidas que cabria deducir de los supuestos que
acabo de mencionar vendria a establecer que, a nivel de investigacién, preguntas
tales como «qué medio es mis eficaz», serfan preguntas simplistas e irrelevantes.

El perfil conceptual trazado exige preguntas mucho mis complejas, e hipotesis
en las que se establezcan relaciones entre atributos de los medios, caracteristicas
psicoldgicas de los sujetos, operaciones cognitivas, contenidos y resultados del
aprendizaje. Una formulacién inquisitiva como la que sigue seria, desde esta pers-
pectiva, mucho mis congruente: ;para un determinado tipo de sujetos, que espe-
ramos que aprendan un contenido de determinada manera (procesos-productos),
qué caracteristicas de los medios son mis adecuadas?

Este tipo de preguntas, por otra parte, hace suponer que el tipo de principios
explicativos y prescriptivos que hayan de elaborarse en torno a los medios tendsian

80 GALLAGHER, J. P.: «Cognitive Information Processing Psychology and Instruction: Reviewing
Recent Theory and Practices, Instructional Science, 1979, 8, 393-414.

81 REIGELUTH, CH., MERRILL, D. and BUNDERSON, V.: «The Structure of Subject Matter Content
and Its Instructional Design Implications, Instructional Science, 1978, 7, 107-126.
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ambitos de generalizacién reducidos. Como se sabe, es la filosofia subyacente a
una concepeién interactiva de los procesos instructivos, que esti teniendo claras
proyecciones metodolégicas sobre el famoso modelo de disefio ATI, y desde la que
se piensa que es inviable obtener generalizaciones que valgan para cualquier tipo
de sujetos, contenidos, operaciones cognitivas, etc... %

Podemos representar el modelo en tres grandes bloques de variables, tal y co-
mo aparece en la figura 2.

Puede apreciarse que se trata de un modelo generador de disefios metodolégi-
cos de investigacion ATI. Se trata de un modelo general de investigacién psicoldgi-
ca y educativa (Betliner-Cahen, Cronbach y Snow %), que estd en proceso de re-
construccién y fundamentacion teérica. El modelo sigue teniendo algunas dificul-
tades metodoldgicas y tedricas, y los andlisis de los resultados encontrados dentro
del mismo estin lejos de apuntar hacia valoraciones positivas incondicionales
(Bracht ®, las propias revisiones de Berliner y Cahen, y Cronbach y Snow,
Miller #). No obstante, es el modelo que mis se adecua a los supuestos que antes
he enunciado, aun cuando queden lagunas dentro del mismo.

Las lineas de profundizacién dentro del modelo, para su reconstruccién mis
consistente, apuntan hacia la necesidad de un mejor conocimiento de aquellas
caracteristicas de los sujetos con las que interaccionar tratarnientos, asi como una
fundamentacién mayor de por qué interaccionar en casos particulares unas u otras
caracteristicas. Justificar, por ejemplo, por qué se interacciona un determinado es-
tilo cognitivo con una determinada tarea-operacién cognitiva y con una determina-
da caracteristica de un tratamiento sigue siendo una tarea inacabada. Asimismo, la
descripcién de las estructuras semioldgicas de los medios (Rodriguez Diéguez ®,
y ¥}, de su funcionamiento o modos de organizacién # y #, contribuiri, en nuestro
campo a despejar el terreno para seguir tratando de justificar por qué interaccionar
unas u otras formas con los restantes elementos.

Considero que el modelo presentado, dentro de sus limitaciones todavia, es
bastante pertinente para el anilisis del funcionamiento de los medios que se utili-
zan en la ensefianza. Dentro del mismo viene trabajindose desde hace algunos
afios, se van perfilando algunos resultados, y, sobre todo, hipdtesis orientadoras de
diversas investigaciones. Tales hipétesis tratan de especificar, con mayor grado de

82 Snow, R. E.: «ndividual Differences and Instructional Desing», in HARTLEY J. and DaAvigs, 1.
(eds.): Comtribution to an Educational Technology. Kogan Page, London, 1978, vol. 2, pigs. 96-103.

85 CRONBACH, L. J. and SNow, R. C.: Aptitudes and Instructional Methods. ltvington, New
York, 1977.

84 BRACHT, G. H.: «Experimental Factor Related to Aptitudes Treatment Interactions, Rev. of
Educ. Research, 1970, 5, 625-45.

85 MILER, A.: «Conceptual Matching Models and Interactional Research in Education», Rev. of
Educ. Research, 1981, 51 (1) 33-84.

8 RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L.: Publicidad y ensesianza. ICE Univ. Salamanca, 1974.

87 RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L.: Las funciones de /a imagen en la ensestanze. Gustavo Gili, 1977.

88 JacqQuinot, G.: Op. cit.

89 ESCUDERO MUNOZ, J. M.: «Tecnologia educativa...».
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MODELO GENERAL INTERACTIVO PARA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS

Rasgos sujetos Tareas Medios
® Habilidades cognitivas Contenidos Atributos
. .. | t estructurales
® Estilos cognitivos Procesos
rigidez - flexibilidad >< i >< |
l’Cﬂ.cleO - urnp'oulsxvo Productos
holista - serialista .
. Atributos
ind. - campo - depend. .
isual dii funcionales
visual - auditivo OPERACIONES
. R L. COGNITIVAS
.asgos no c?’gnmvos DEL
introversion - extrav. ALUMNO
¢ ansiedad
® motivacién logro
e atribucién

(Inspirado en Heidt, 1978)

FiG. 2

detalle que lo que se hace a nivel de modelo general, relaciones funcionales entre
caracteristicas de medios y procesos psicol6gicos.

Probablemente ha sido Salomon uno de los que ha contribuido mas a formular
un bloque fructifero de hipdtesis para investigaciones ya hechas, y para otras por
hacer *.

El autor sostiene los supuestos generales que antes he enunciado, e insiste en el
intento de clarificar c6mo distintos cddigos se relacionan con las estructuras cogni-
tivas de los sujetos, si bien &l ha trabajado sobre todo con cédigos icdnicos, y mis
especificamente cinematogrificos. Sefiala cuatro formag mis importantes de rela-
cién del codigo con la estructura cognitiva.

En primer lugar, distintos medios, con sus correspondientes sistemas de
simbolos, exigen del sujeto habilidades distintas en la extraccién de informacién.
Siendo esto asi, el medio se convierte en potencial «activador» de tales habilidades
en los sujetos, y virtualmente de estrategias cognitivas determinadas en la extrac-

9%  Ademis de las ya citadas: SALOMON, G.: «Can We Affect Cognitive Skills through Visual Me-
dia? An Hypothesis and Initial Findingss, AV Communication Rev., 1972, 4, 401-422. SALOMON, G.:
«On the Future of Media Rescatchs, Educ. Communic. and Technology, 1978, 26, 37-46.
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cién de informacion en otros contextos comunicacionales. La elipsis cinematogrifi-
ca, el «flash-backs, el plano corto y largo, el zoom, son algunas modalidades de
representacién que pueden activar operaciones similares a las que desarrollan en
los sujetos. Salomon ha tenido ocasién de comprobarlo.

En segundo lugar, un cddigo externo en el que se ofrece al sujeto una determi-
nada representacién de un contenido, tiene mayor o menor grado de isomorfismo
con la serie de transformaciones cognitivas que el sujeto ha de hacer para llevar a
cabo una representacién interna del mensaje en su estructura cognitiva. Lo cual
implica que distintos c6digos exigen niveles de procesamiento distinto, y que a los
mismos se asocian resultados distintos de aprendizaje. Se ha podido comprobar,
por ejemplo, que un relato histérico contado a través de un texto escrito provocd
en los sujetos mejor reconocimiento y recuerdo de vocabulario, y un grado de infe-
rencia mayor basada en didlogos y contenidos, mientras el mismo contenido, pre-
sentado por TV, provocé mejor recuerdo de acciones y una modalidad de inferen-
cia basada en hechos de contenido visual. Es evidente el caricter anecddtico de es-
tos datos, pero creo que sirven para ilustrar lo anterior.

En tercer lugar, el medio, dice Salomon, puede cultivar habilidades mentales
mediante el mecanismo que denomina esuplantacién». La suplantacién consiste en
la realizacién en un cédigo externo de una operacién que un sujeto se supone que
ha de hacer al transformar el contenido de un mensaje a su estructura cognitiva.
En este caso, un grado de isomorfismo mayor entre el cddigo externo en que se
representa el contenido y el c6digo interno en el que el sujeto ha de transformarlo
serfa facilitador de aprendizaje, sobre todo en el caso en el que el sujeto no tiene
esquemas disponibles para asimilar el contenido sin necesidad de acomodar su
estructura cognitiva. El mecanismo ‘de suplantacion seria tanto mis pertinente
cuanto menos familiarizado esté el sujeto con un contenido. En aquellas ocasiones
en que el sujeto dispone de suficientes esquemas como para asimilar la informa-
cidn sin necesidad de acomodacién, la apariencia del mensaje, su codificacién ex-
terna, serfa menos importante.

El cuadro que expongo mis abajo, aun a costa de caer en cierta simplificacién
del rico planteamiento de Salomon, puede ilustrar mis intuitivamente lo que es-
toy comentando:

v

Procesamiento
|
cédigo interno

[ Organizacién del mensaje }

-» Cédigo externo Operaciones mentales Representacién  interna:
de transformacién Contenido operacién
Isomorfismo (isomorfismo (mapa cognitivo)

irrelevante relevante)



116 JUAN MANUEL ESCUDERO MUNOZ

Asi pues, es el medio en cuanto portador de ciertas caracteristicas que cone-
xionan con esquemas y operaciones cognitivas del sujeto lo que aparece como sig-
nificativo. Puede apreciarse como desde este planteamiento se descalifican algunos
criterios de anteriores clasificaciones, conctretamente el grado de realismo, en lo
que se refiere a su significacién didictica.

Cada uno de los puntos anteriores constituyen otras tantas fuentes de hipotesis
especificas que pueden funcionar dentro del modelo general anterior.

Considero que el planteamiento de Salomon permite orientarnos por una via
clara de relacién entre atributos y modos de presentacién de los medios y la estruc-
tura cognitiva de los sujetos. Asi, creo, nos sita en una dptica de racionalizacién y
fundamentaci6én del anilisis, disefio y utilizacién de medios. Porque aun cuando
se hable de suplantacién de operaciones en el medio, ello no puede interpretarse
en términos de que es el medio el que hace aprender, sino mis bien el que, a tra-
vés de ciertos procedimientos, puede oftecer mejores conexiones entre los conteni-
dos y la estructura cognitiva de los alumnos. Es en ésta, sin duda, donde ocutre el
aprendizaje.

3.2.3.  E contexto de funcionamiento de los medios y del modelo de anilisis
de los mismos

El modelo presentado podria pensarse como un modelo del funcionamiento
interno-funcional del medio. Modelo que constituitia una plataforma para el ani-
lisis de la interaccion entre medios y alumnos, y desde el cual, potencialmente,
pueden irse derivando critetios para el disefio.

Pero si queremos enfrentarnos con los medios desde una perspectiva instructi-
va, es necesario no marginar el contexto normal del funcionamiento de los mis-
mos. Ello viene exigido por un minimo de congruencia con el enfoque sistémico a
que anteriormente hice mencién,

Si reconsiderar el medio desde una perspectiva funcional en relacién con el
aprendizaje ha abierto una brecha prometedora, recuperando a aquél de perspecti-
vas mis estaticistas, la conciencia de que las funciones del medio necesitan si-
tuaciones instructivas, CONtextos organizativos para su actualizacidon, lleva consigo
el que tales dimensiones habrin de incluirse en su estudio. En esta direccién se si-
tdan algunas propuestas recientes en las que procura conjugarse debidamente tan-
to la funcionalidad como la usualidad didictica.

El modelo de Bates *!, elaborado en relacién con el medio televisivo, puede set
generalizado a cualquier otro tipo de medio. En él se traza un bosquejo del con-

9 Bates, A. W.: Op. cir.
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junto de factores presumiblemente implicados en la eficacia de un medio de ense-
fianza (fig. 3).

Factores organizativos Factores de alumnos

® Organ. institucional y ope- ® Caricter. individuales
fativa * Contexto aprendizaje

¢ Estruc.-polit. econém. ®* modo de estudio
® control sobre program. ® preparaciébn y explotacién
¢ papel de mediadores del programa medio

(profesor, tutores...) ® tiempo
® Enfoque pedagégico (énfa- ® programa-eximencs

EFICACIA
de
MEDIOS

sis en conoc./habilidades). Factores programa ® Proceso de aprendizaje
Disponibilidad y seleccién ¢ Func. del medio ® operacionés cognitivas

¢ fines del medio ¢ Componentes: ' ® transferencias entre c6di-

e fincs de otros medios contenido £Os...

® integracién medios c6digos

modo representa-
cién

® Calidad

FiG. 3

"Esta nueva perspectiva tiene capacidad de enriquecer atin mis el modelo ante-
rior. La integracién de ambos puede permitir hacer frente, tanto a la adquisicién
de conocimientos bisicos sobtre los medios, como al anilisis de los procesos y ope-
raciones implicados en su produccién, diseminacién y utilizacién en el aula. Para
no hacer mis extensa esta ya de por si larga exposicién, voy a obviar otras conside-
raciones sobre este particular por el momento.

3.2.4. Algunas estrategias de investigacion

Es éste otro de los puntos que necesitaria ser mucho mis desarrollado que lo
que voy a hacer aqui. Creo que a estas alturas esti perfilado el modelo general
para el anilisis de medios, y éste era el objetivo de mi ponencia. Me parece, sin
embargo, que no estard de miés apuntar algunas consideraciones muy generales
relativas a estrategias de investigacién. En cierto modo, tales consideraciones es-
tin ya implicitas en todo lo que he venido diciendo. Para explicarlas mas pode-
mos apuntar lo siguiente:

® Desde los supuestos de este trabajo, parece que no tendria mucho sentido
realizar investigaciones puramente descriptivas, ni investigaciones en las que se
manejen variables al azar. Deberiamos potenciar mis las investigaciones funciona-
les; y en las mismas interrelacionar variables avaladas por el modelo. Tanto sobre
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el texto escrito, por ejemplo, como sobre el cine y TV se han ido perfilando y
organizando modelos particulares que sugieren variables con mayor cobertura ted-
rica, que las que podriamos improvisar y generar al azar.

® No tiene mucho sentido establecer comparaciones «brutas» entre diferentes
medios como totalidades. Es preciso insistir mis en lo que a los medios define:
su lenguaje, su estructura semiolégica. Y en este mismo sentido, convendria
realizar estudios en los que el medio sea interaccionado con tipos de sujetos y ti-
pos de procesos y productos cognitivos. Los disefios ATI se imponen. Tiene,
pues, mis sentido la investigacion sobre medios («on media»), sobre sus efectos
psicoldgicos, que la investigacién con medios («with medias), tipicos estudios de
eficacia %,

* Convendria, asimismo, y sin descuidar posibles disefios de experimenta-
ciébn rigurosa, potenciar la investigacion natural en la que no se reduzcan las si-
tuaciones de anilisis a formatos no representativos de los contextos naturales —el
aula— en los que los medios habrin de funcionar.

La propuesta al respecto por parte de Shulman ® de una estrategia de investi-
gacidn «epidemioldgica» puede ser interesante. Se trataria de partir de situaciones
reales, en este caso situaciones de utilizacion controlada de medios en el aula, y
de ahi derivar hipdtesis especificas que puedan ser experimentadas en investiga-
cién de cuasi-laboratorio.

® Y, por fin, para no desconocer el propio proceso de diseminacion y uso
didictico de medios, habria que incluir en los disefios variables que describan no
s6lo la composicion del medio, sino su utilizacién para el desarrollo de determi-
nadas funciones didicticas.

Soy consciente de que no he hecho otra cosa que plantear algunos problemas,
apuntar algunas posibles vias de acercamiento a su solucién, de que queda mucho
mis por hacer, y que es mis dificil llevarlo a cabo que postularlo.

DR. JUAN MANUEL ESCUDERO MUNOZ

Catedritico de Didictica
Facultad de Filosoffa y Ciencias de la Educacién
SANTIAGO DE COMPOSTELA (LA CORUNA)

92 SALOMON, G. and CLARK, R.: Op. cr2.
93 SHULMAN, L. S.: Op. cit.



LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSENANZA 119

BIBLIOGRAFIA

ANDERSON, C. M.: «In Search of a Visual Rhetoric for Instructiona) Televisions, AV Communic. Rev.,
1972, 1, 43-63.

BRETZ, R. A.: Taxonomy of Communication Media. Educ. Technol. Public., Englewood Cliffs, New
Jersey, 1971.

BRIGGS, L. J.: Manual para el disenio de la instruccion. Ed. Guadalupe, Buenos Aires, 1973.

BRUNER, J. S. and OLsON, D. R.: «Learning through Experience and Learning through Media», Pros-
pects, 1973, 1, 20-38.

BRrODY, J. and LEGENZA, A.: «Can pictorial Attributes Serve Mathemagenic Functions», Educ. Com-
mun. and Technol. Jour., 1980, 28 (1) 25-29.

DAYTON, D. K.: «Inserted post-questions and Learning from Slide-tape Presentation: Implication of
the Mathemagenic Hypothesis», AV Communic. Rev., 1977, 25, 125-146.

DECAIGNY, TH.: Communication audiovisuelle et Pédagogie. Fernand Nathan, Paris, 1974,

DUNCAN, C. J.: «A Survey of Audiovisual Equipment and Methods», in UNWIN, D. (ed.). Media and
Methods: Instructional Technology in Higher Education. Maidenhead, London, 1969.

DwYER, F. M.: A Guide for Improving Visualized Instruction. Learning Service, State College, Pa.
1972.

EDLING, J. V.: «Media Technology and Learning Processess, in LOUGHARY, J. (ed.): Man Machine Sys-
tems in Education. New York, 1966.

FERNANDEZ HUERTA, J.: Didictica, Unidad 5. Uned, Madrid, 1974.

FisHER, J. E. et al.: <How to Choose a Good Books», Av. Instruction, 1977, 22 (7) 14-16.

GAGNE, R.: Las condiciones del aprendizase. Aguilar, Madnd, 1971.

HAQUE, S. M.: «Video Applications in Educations, Educat. Technolog., 1978, Sep. 28-32.

HAVELOCK, R.: Planning for Innovation through Dissemination and Utilization of Knowledge. Inst.
for Social Res., Michigan, 1969.

HEIDT, E. V.: «In Search of a Media Taxonomy: Problems of Theoty and Practice», Brit. Jour. of Educ.
Technology, 1975, 1, 4-23.

HEDT, E. V.: «Media and Learner Operations: The Problem of a Media Taxonomy», Brit. Jour. of
Educat. Technology, 1977, 1, 11-26.

KIEFFER, R. E.: Enserianza audivisual. Troquel, Buenos Aires, 1962.

MOLES, A.: «Hacia una teoria ecoldgica de la imagen», en THIBAULT, (ed.): Imagen y comunicacion.

Fernando Torres, Valencia, 1974.

SALOMON, G.: «On the Future of Media Researchs, Educ. Communic. and Technology, 1978, 26,
37-46.

Tosti, D. T. and BAILL, J. R.: «A Behavioral Approach to Instructional Design and Media Selections,
AV Communic. Rev., 1969, 1, 5-25.

WITKIN, H. A. et al.: «Field dependent and Field independent, Cognitive Styles and their Educational
Implication», Rev. of Educ. Res., 1977, 1-64.





