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El modelo Simbdélico Interactivo en la
investigaciéon sobre medios de ensefianza

Ana Delia Correa Piriero

Introduccion

A lo largo de la breve, aunque intensa, historia del estudio de los medios
did4cticos se han sucedido diversos enfoques que han canalizado la accién inves-
tigadora. En unas ocasiones, un modelo viene a sustituir a otro anterior; en otras,
surge un nuevo modelo que coexiste pacfficamente y complementa a otro previo.
Las premisas teéricas, los problemas a investigar y la metodologfa de investigacién
han variado sustancialmente de un enfoque a otro. El propésito de este articulo es
el de profundizar en uno de ellos: el enfoque simbélico interactivo. Ofreceremos
una panordmica que incluye las circunstancias de su aparicidn, las influencias que
recibe de campos afines, sus premisas tedricas fundamentales y los problemas de
investigacion y caracterfsticas metodolégicas que surgen en su seno. El estableci-
miento de lfmites temporales para estos enfoques serfa un tanto arbitrario, ya que
no existe una clara transicién repentina de uno a otro. Més bien, cabrfa hablar de
cambios graduales, que en ocasiones son méis profundos. No obstante, en un
intento de clarificar la exposicién, distinguiremos tres enfoques principales y
‘utilizaremos la nomenclatura que propone Area (1987): 1) enfoque técnico-
empirico, 2) enfoque simbélico interactivo y 3) enfoque curricular.- En tanto que
el segundo de los enfoques mencionados viene a sustituir al primero, el texcero
no se plantea como un relevo del segundo, sino mds bien como un enfoque
complementario que viene a ampliar las perspectivas de la investigacion sobre
medios.

En un medio diddctico pueden identificarse diversos elementos o componen-
tes. Estos, segin Salomon (1981) serfan el tecnoldgico (hardware), el contenido
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y la situacién de uso. De forma similar lo entiende Escudero (1983a), quien,
ademds, en su definicion de medio afiade el componente simbdlico: medio es
cualquier recurso tecnol6gico que articula en un determinado sistema de simbolos
ciertos mensajes en orden a su funcionamiento en contextos instructivos.
Coincidimos en esta definicién, pero consideramos que junto al sistema de
sfmbolos debe incluirse la estructura del contenido como elemento esencial, debido
a sus potentes efectos en el aprendizaje (Correa, 1984).

La investigacion sobre medios de ensefianza se inicia de forma sistemética en
la década de los 40 bajo los auspicios del enfoque que denominamos técnico-
empfrico (Cohen et.al, 1981). Esta denominacién se inspira, por una parte, en la
dimensién del medio que se destaca como fundamental para la investigacion (la
tecnoldgica), y por otra, por €l empirismo ateorético que caracteriz6 a los estudios
realizados bajo este enfoque, segin sefialan Di Vesta (1975), Clark (1975b) y
Salomon y Clark (1977).

Efectivamente, las primeras investigaciones sobre los medios carecian de una
fundamentacién tedrica que justificase los problemas a investigar y contribuyera
a dar sentido o explicacién a los resultados que se obtenfan en tales estudios.
Realmente, esta carencia no la detenta en exclusiva la investigacién sobre medios
de ensefianza: otras parcelas de la didédctica compartieron este talante ateérico y
Pérez Gomez (1983) las ubica conjuntamente bajo el paradigma presagio-producto.
En la década de los 50 hubo cierta ilusién de cobertura teérica, proporcionada por
el conductismo, aplicindose el andlisis funcional de la conducta de Skinner a la
ensefianza programada mediante textos o mdquinas de ensefiar, y la teorfa
conductista del aprendizaje de Miller a la comunicacién mediante imégenes
animadas. A nuestro juicio, esto representa una falsa ilusién, ya que caben dudas
sobre si el paradigma E-R fue una teorfa del aprendizaje que poseyera poten-
cialidad explicativa o no fue méis que una postura exclusivamente descriptiva
(Pérez Gomez, 1981). En suma, lo que Escudero (1983a) denomina error de tipo
IV (deficiencia de justificacion teérica de la practica cientifica) se revela como una
de las caracterfsticas fundamentales del enfoque técnico-empirico.

En ausencia de una plataforma teérica, lo que si existfa era un conjunto de
suposiciones, no siempre explicitas, y una serie de caracterfsticas metodolégicas
que pasamos a exponer.

- La distincién entre medios se realiza en base a sus atributos externos o
tecnoldgicos. Se entiende el medio como forma de presentar los estimulos, como
meras tecnologfas o soportes electro-mecdnicos del contenido. Esto lleva a
Salomon (1981) a denominar estos estudios como investigacién con medios, pero
no sobre medios.

- Se considera cada medio como una unidad mds o0 menos invariante, con un
grupo de atributos fijos. No se considera, por tanto, la posibilidad de variaciones
que puedan tener lugar intra-medio.
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- Los diversos medios son instrumentos -alternativos para alcanzar los mismos

fines, pero varfan en cuarto a su eficacia en la consecucién de dichos objetivos.

- El problema tipico de investigacién planteado venfa a ser el siguiente: ;es
un medio X mejor que otro Y? -

- Con el fin de responder a esta pregunta -cuyo fin dltimo era la identificacién
del mejor medio de ensefianza, en términos absolutos; es decir, encontrar la
alternativa mé4s adecuada- se procedfa a la comparacién de tecnologfas distintas
que, supuestamente, transmitfan un mismo contenido y en la cual se procuraban
mantener constantes el resto de los elementos en ambas condiciones experimen-
tales. Para utilizar el ejemplo de Clark (1975b:101), "la investigacién con medios
es una simple comparacién entre aparatos tales como la televisién y el cine".
Posteriormente, se incluyen comparaciones medio vs. ensefianza tradicional y, més
tarde, comienzan a incluirse variables internas al medio, pero de naturaleza muy
global e insuficientemente diferenciada para propésitos instructivos. Por ejemplo:
longitud de las peliculas instructivas, imdgenes fijas vs. animadas, etc.

- Peri6dicamente, con el fin de organizar en lo posible el maremagnum factual
fruto de la ingente cantidad de investigaciones que se llevaban a cabo y poder
alcanzar conclusiones més generales, se efectuaban estudios de revisién. Tales
revisiones, bien mediante un recuento superficial de resultados (Jamison et.al.,
1974), bien mediante técnicas mas sofisticadas como el meta-andlisis de Glass
(Cohen et.al, 1981), vendrfan a converger en la misma conclusién: en general, no
se encuentran diferencias significativas entre los medios comparados, o bien se
llega a resultados contradictorios y paraddjicos.

La bisqueda de ese supermedio resulta infructuosa. Escudero (1983a: 99)
sintetiza el estado de la cuestién: "cualquier intento de extraer conclusiones
generalizables sobre el valor psicolégico e instructivo de los medios a partir de los
resultados de las investigaciones estd condenado al fracaso". Al menos por lo
sabido hasta entonces, parece ser que no existfa un medio mas eficaz que otro,
y por otra parte la ensefianza tradicional al parecer funcionaba igual con y sin
tecnologias de apoyo. En este sentido, Clark (1983) sefiala que las revisiones de
los estudios de comparacién de medios sugieren que no se encuentran diferencias
de aprendizaje que puedan ser atribuidas inambiguamente a un medio instructivo:
"Parece que la investigaci6n existente es vulnerable a hipétesis rivales referidas a
efectos incontrolados del método de instruccién y a la novedad (del medio)"
(p457).

El enfoque técmco-empinco fue siendo sustituido paulaunamente por nuevas
perspectivas que en parte siguieron arrastrando hdbitos del pasado, pero que
comenzaron a replantearse algunos aspectos de la investigacién. Consideramos a
tales estudios como pertenecientes a una etapa intermedia entre los enfoques
técnico-empfrico y simbdlico-interactivo, ya que presentan rasgos de uno y otro.
El estudio de Barrington (1972) es un buen ejemplo de eslabdn intermedio, ya que
se nutre de las teorfas psicolégicas de Adams acerca de la percepcién y co-




34 EL MODELO SIMBOLICO INTERACTIVO EN LA INVESTIGACION SOBRE MEDIOS DE ENSENANZA

municacién humana, lo que proporciona cobertura teérica para justificar sus
hipétesis y sus interpretaciones de los resultados obtenidos. Ademds, no se limita
a comparar distintos medios, sino que compara distintas estructuraciones y
presentaciones del mismo contenido, manipulando los lenguajes icénico y verbal
de los que dispone el medio de la TV. Su no ubicacién plena en un enfoque
simbdlico-interactivo se debe a la ausencia de dos elementos que, como veremos,
resultan fundamentales para dicho enfoque: las caracteristicas cognitivas de los
usuarios de los medios y las caracterfsticas de la tarea de aprendizaje a realizar.
No obstante, en sus conclusiones Barrington adelantaba ya la necesidad de incluir
tales elementos en la investigacién futura.

El enfoque simbélico-interactivo

El problema de investigacién que se plantea el nuevo enfoque no supone la
comparacién de la eficacia diferencial entre tecnologfas distintas, sino el andlisis
de ciertos atributos internos del medio en relacién con ciertas caracterfsticas de los
usuarios y con las peculiaridades de las tareas de aprendizaje. Dicho problema
puede generalizarse de la siguiente forma: ;Qué caracteristicas del medio producen
qué efectos en qué tipo de sujetos realizando qué tareas?

La investigacién sobre medios se va a articular concibiendo a éstos no en
términos de su apariencia fisica o tecnolégica, sino como portadores de ciertos
atributos que se relacionan directamente con los procesos cognitivos que el alumno
pone en juego a la hora de aprender. Dichos atributos van a residir en el cédigo
simb6lico mediante el cual se transmite el contenido. En los elementos de
codificacion del mensaje. En la naturaleza y estructura, en defmmva, de los
sfmbolos que vehiculan la comunicacién did4ctica,

Las razones para destacar esta dimensién del medio (la simbélica) como
esencial en lo que a la investigacién psicol6gica y pedagégica se refiere son,
principalmente, dos.

La primera la resume Salomon (1981:3) cuando se pregunta: "Si se intentara
eliminar las imagenes de las peliculas, la cartograffa de los mapas o el lenguaje
de los textos, ;qué quedarfa? Los medios sin sistemas de sfmbolos son tan
inconcebibles como las matemiticas sin mimeros." El aspecto tecnolégico es una
.condici6n necesaria, pero no suficiente, para el surgimiento de un medio distintivo.
La condicién indispensable es el sistema de simbolos, mezcla- de sistemas o
derivados de otros sistemas simb6licos primarios de los cuales puede disponer esa
tecnolog{a Los otros elementos o atributos del medio no captan la esencia del
mismo, son sélo correlatos o resultado del sistema de sfmbolos usado (Salomon,
1974a, 1978, 1979, 1981). En esta lfnea, el mismo autor -que supone el més claro
exponente de investigador ubicado en este enfoque- establece una distincién entre
atributos impuestos y atributos inherentes al medio. Los primeros son ficilmente
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intercambiables, eliminables o aplicables a otro medio y hacen referencia a
variables situacionales, estructura de la informacién, etc. El atributo inherente al
medio es el sistema simbdlico mé4s distintivo de ese medio.

La segunda razén viene desde el campo. de la psicologfa cognitiva, parcela
que vendrfa a ejercer una profunda influencia en los postulados del enfoque
simb6lico-interactivo: las representaciones simbdlicas internas y su manipulacién
mental constituyen la base de la cognicién y, por tanto, del aprendizaje. Los
sfmbolos se revelan, pues, como el factor esencial tanto para la comunicacién
como para el pensamiento, lo cual lleva a preguntarse por las relaciones existentes
entre ambos aspectos. :

Todo medio vehicula mensajes. Especificamente, los medios did4cticos
vehicularfan mensajes did4cticos, es decir, aquellos con finalidad intencionalmente
perfectiva y que se producen usualinente, aunque no necesariamente, en contextos
escolares. La codificacién de los mensajes se realiza en base a sistemas de
sfmbolos, de los que puede decirse que son sfmbolos (mds exactamente, signos)
conectados entre sf mediante reglas o convenciones y que se correlacionan con
campos de referencia (Gardoer et.al., 1974).

No todos los sistemas de sfmbolos pueden ser empleados por cualquier medio.
Y aunque un mismo medio pueda hacer uso de diferentes formas simbdlicas,
algunas le serdn mdas propias (o apropiadas) que otras. Tampoco un mismo
contenido puede ser representado en diferentes sistemas de sfmbolos sin que se vea
alterado en mayor o menor grado. Més bien se podrfa decir que ciertos aspectos
del contenido son mds susceptibles de ser representados por ciertos sistemas
simbélicos (Eisner, 1978). Por extensién, ciertos medios vehiculan mejor ciertos
aspectos de un contenido dado. '

Los aspectos especificos de un contenido que puede representar un determinado
medio (0 su sistema o sistemas de simbolos) determinardn en buena medida el
significado que el alumno extraiga de los mensajes. De esta manera, buena parte
del interés del investigador radicarfa en determinar las caracteristicas que
determinan que un sistema simbélico sea més o menos idéneo para cumplir ciertas
funciones representativas, expresivas o denotativas, en funcién de los aprendizajes
que pretenden conseguirse. '

Ademds de trasladar el foco de interés de la dimensién tecnolégica a la
simbélica, este enfoque introduce una nueva consideracién esencial: el alumno
como procesador activo de informacién y no como receptor pasivo de estimulos.
La exposicién a un medio hace que el alumno ponga en juego una serie de
mecanismos que van desde la mera percepcién de los sfmbolos hasta el al-
macenamiento del contenido y posterior recuperacién y utilizacién. En el proceso
de recodificacién del mensaje externo, es decir, en el cambio del c6digo superficial
al codigo interno, y con el fin de lograr un aprendizaje significativo, el alumno
debe conectar el nuevo conocimiento a sus estructuras -cognitivas, relacioniandolo
~ con conocimientos previos (Ausubel, 1976). En palabras de Neisser (1981) el
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mensaje debe ser coherente con los esquemas anticipatorios del sujeto, que actdan
como "anclaje" de la nueva informacién.

Al margen de este requisito, o previo a €l, el alumno debe poseer las aptitudes
de decodificacién necesarias, ya que el desconocimiento del cédigo simbélico le
impedirfa ir mds alld de la mera percepcién sensorial de estimulos. El grado en
que se posean las necesarias aptitudes de decodificacién y los esquemas necesarios
para asimilar la informacién viene matizado por lo que se ha dado en llamar
diferencias individuales. Este es otro de los factores importantes a la hora de
valorar la eficacia instructiva de un medio. Evidentemente, ‘el dominio diferencial
de las aptitudes de decodificacién y procesamiento de la informacién va a afectar
la profundidad de tal procesamiento y, en dltimo término, determinard el
significado que se extraiga de los mensajes instructivos e, indirectamente, influird
en la utilizacién posterior del mensaje. El hecho de analizar la dimensién simbélica
del medio en interaccién con las caracteristicas cognitivas de los estudiantes
explica el nombre elegido para el nuevo enfoque. :

Posteriormente, como veremos en breve, en funcién de las investigaciones que
se realizaron se vio la necesidad de incluir un tercer elemento: el tipo de tarea
de aprendizaje a ser realizada por el alumno ante un cierto mensaje determina, en
buena medida, la clase y la cantidad de esfuerzo cognitivo que hay que emplear.

En sfntesis, y antes de seguir profundizando en €], las caracterfsticas principales
del enfoque simbdlico-interactivo serfan las siguientes:

- Rechazo de la concepcién del medio como una entidad unitaria invariante.
Los medios constan de diferentes dimensiones y cada una de ellas puede afectar
de forma diferente a aspectos diversos del aprendizaje. Como corolario, no se
conciben los distintos medios como rutas alternativas para alcanzar los mismos
objetivos, sino como instrumentos para alcanzar fines diferentes.

- Eleccién de la dimensién simbélica del medio como atributo esencial del
mismo, ya que comparte la doble cualidad de ser vehiculo de comunicacién e
instrumento de pensamiento.

- Atencidn a las diferencias individuales en el procesamiento de la informacién
y a la influencia de la tarea de aprendizaje.

El componente simbélico de los medios

En un intento de sistematizar y operativizar el componente simbélico mediante
ciertos pardmetros que faciliten su inclusién y anlisis en la investigacién, se ha
acudido a los ya cldsicos conceptos de Nelson Goodman. Gardner et.al (1974)
han sintetizado esas ideas, que han sido recogidas posteriormente por Salomon,
Clark, Cohen y otros y aplicadas a sus investigaciones sobre medios.

El término sfmbolo se emplea en sentido amplio para designar diversas
entidades que se usan con propdsitos referenciales. Palabras, gestos, notas
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musicales,... es decir, todo aquello que represente algo mds alld de s{ mismo es
un sfmbolo. Tradicionalmente, el estudio de los simbolos se ha emprendido desde
dos perspectivas muy diferentes: a) un enfoque cultural-epistemolégico, que
interpreta las formas simbdlicas como logros culturales e histéricos y b) un
enfoque semidtico, que se centra en las diferencias y semejanzas entre los sistemas
de sfmbolos. Los argumentos de Goodman parten de un anélisis critico de la
tradicién semidtica, que se centrarfa en cuatro puntos:

1) El empeifio en elaborar amplias taxonomias de sfmbolos sin identificar los
rasgos de sistemas de sfmbolos particulares.

2) Lo amorfo de la relacién de similitud o semejanza entre un simbolo y su
referente, ya que tienen un infinito mimero de elementos en comin y, por tanto,
son similares en cierta medida el uno al otro.

3) La inexactitud de dicotomfas como lo verbal y lo visual, que se ha
empleado largo tiempo pese a la obvia consideracién de que los materiales
verbales pueden ser tanto visuales como auditivos y los materiales visuales pueden

" ser verbales o no verbales.

4) La inexactitud de la identificacién de medio con simbolo. Son conceptos
diferentes, ya que el mismo medio puede ser un vehiculo para diferentes sistemas
simbélicos, asf{ como el mismo sistema puede manifestarse en medios distintos.

Como alternativa para el andlisis de los sistemas de sfmbolos, Goodman
propugna una distincién entre los mismos basada en el concepto de notacionalidad
vs. no notacionalidad. Un sistema notacional consta de una serie de caracteres
discontinuos, disgregados (p.e.: una nota musical) que se correlacionan con un
campo de referencia igualmente segregado, de forma que cualquier cardcter del
sistema aisla al objeto que representa o, a la inversa, un objeto aisla al cardcter
que se correlaciona con €l. Por el contrario, los sistema no notacionales son

_continuos, no segregados (p.e.: el icénico) y no existe para ellos un alfabeto o

serie de caracteres disjuntos.
Los sfmbolos aislados se combinan mediante reglas de prescripcion (caso del

‘lenguaje) o convenciones de coherencia (caso del arte) para dar lugar a los

esquemas de sfmbolos. Los simbolos ‘a‘, ‘b‘, ‘c‘, ... y sus combinaciones cons-
titu-yen el esquema de sfmbolos del lenguaje. La nocién de esquema es esencial-
mente abstracta: se consideran los caracteres simb6licos al margen de su conexién
con la realidad, independientemente de lo que representan. Las condiciones que
debe cumplir un esquema de simbolos para ser notacional son:

1) Debe ser sinticticamente disjunto. ‘A° 'y ‘a‘ son inscripciones del mismo
cardcter, pero ‘a‘ y ‘b* son inscripciones de caracteres diferentes.

2) Debe darse una diferenciacién sintdctica finita: para dos caracteres
cualesquiera (A y B) puede determinarse claramente si una inscripcién dada
pertenece a uno o al otro o a ninguno de ellos.
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Estas condiciones las cumplen, por ejemplo, el alfabeto, los ndmeros, el
lenguaje binario, el telegrifico y las notas musicales. Las imégenes, en cambio,
violan ambas exigencias sint4cticas. :

Un esquema de simbolos se convierte en un sistema de sfmbolos por la adicién
de un campo de referencia: se correlaciona con algo a lo cual representa. El
sistema serd notacional si cumple tres exigencias semdnticas adicionales:

1) Debe ser inambiguo. Es ambiguo si las mismas inscripciones pueden tener
referentes distintos (polisemia).

2) Los referentes de un sistema notacional son semdénticamente disjuntos. :

3) Debe darse la diferenciacién semdntica finita: dado un referente y dos
caracteres del sistema, debe ser posible determinar si ese referente se correlaciona
con alguno de ellos o con ninguno.

- El lenguaje, al pasar de esquema a sistema, pierde su caricter de notacional,
ya que no cumple los requisitos de notacionalidad semdntica. El lenguaje musical,
en cambio, conserva su cardcter notacional.

La intencién primordial de Goodman es la de ofrecer criterios consistentes
para distinguir entre los diversos sistemas de sfmbolos, en funcién de su mayor o
menor ajuste a o violacién de las exigencias sintdcticas y semdnticas de la
notacionalidad. En base a estos criterios es posible ordenar los sistemas de
sfmbolos a lo largo de un continuo cuyos polos serfan la notacionalidad y la no
notacionalidad extremas. El interés de tal continuo de medida para la psicologfa
y la educacién viene sugerido por Gardner et.al. (1974:33) de 1a siguiente forma:

"...pueden existir diferencias significativas en los mecanismos psicolégicos implicados en
la manipulacién de sistemas notacionales y no notacionales, que el estudio experimental,
combinado con una taxonomfa precisa, puede clarificar. Realmente, las caracterfsticas de la
notacionalidad proporcionan una forma de valorar tanto los sistemas de simbolos de una
cultura, como la naturaleza de los procesos psicolégicos usados para tratar con estos
clementos."”

Adicionalmente, Goodman utiliza su concepto de notacionalidad para diferenciar
las funciones de representacién y de descripcién de los sfmbolos. La tradicién
semiética establecfa esta diferencia en base al grado de semejanza del simbolo con
el referente, habldndose de representacién cuando existe similitud y de descripcién
cuando no hay tal parecido porque el referente sea una idea abstracta. Ya vimos
las razones de Goodman para rechazar el concepto de semejanza: en su lugar, y
seglin su criterio de notacionalidad, los sistemas notacionales describirian y los no
notacionales, el vincular mds- atributos, servirfan para la representacion. En ese
punto, Salomon (1981) difiere de Goodman. La sensacion de parecido o semejanza
se experimenta a menudo, incluso con respecto a entes imaginarios: el cuadro
realista de un unicornio nos resulta mds parecido al unicomio real que una
representacion abstracta de €1. La cuestion de la semejanza, para Salomon, existe
Y es importante, pero no es el parecido del simbolo con el referente 1o que cuenta,
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sino més bien su similitud con nuestra concepcién o imagen mental del referente.
En sintesis, ademis de la cualidad de notacionalidad, que permite en una
investigaciéon dada comparar sistemas de simbolos que difieran en base a los
rigurosos criterios de la notacionalidad, existe la cualidad de iconicidad o
semejanza, que refleja la interaccién de los sistemas de simbolos con la cognicién
de los usuarios.

Funciones de los sistemas de simbolos

Olson y Bruner (1974) distinguen dos formas de experiencia mediada: el
aprendizaje vicario u observacién de modelos y el aprendizaje a través de
informacién simbélicamente codificada. En esta dltima forma de experiencia, los
sistemas de sfmbolos pueden representar tres funciones (Olson, 1976, 1977):

- Una funcién estética, que se centra en las cualidades de la estructura
superficial del sistema en cuestion. :

- Stmbolos como instrumentos exploratorios, en el sentido de que proporcionan
la ocasién para elaborar nuestro conocimiento del mundo y transmitirlo a otros.

- Simbolos como instrumentos de pensamiento. Hace referencia a las aptitudes
simb6licas (dominio de la estructura y de las reglas de transformacién de los
sistemas de simbolos) como formas de pensamiento transferibles a nuevas
situaciones. En la misma linea, Bruner (1964) llamé a los sistemas simbdlicos
amplificadores de las capacidades de raciocinio. Las habilidades verbal, numérica
y espacial, por ejemplo, reflejan la aptitud en actividades simbdlicas culturales tales
como hablar, escribir, contar y manipular el espacio euclidiano. Estas aptitudes,
segin Olson, dependen menos del contenido que de la forma en que fue ensefiado.
Incluso en el caso de que los contenidos de dos mensajes codificados en formas
diferentes sean aproximadamente sin6nimos, las aptitudes supuestas y/o desarrol-
ladas en los dos casos pueden ser radicalmente diferentes.

Las dos iltimas funciones de las citadas son tratadas mdas detalladamente por
Salomon (1974a) bajo los rétulos de funcién informativa y funcion formativa de
los medios. ’

En la funcién informativa, se puede optar por considerar los medios como
simples envolturas sin influencia sobre el mensaje transmitido. Para este fin, la
seleccién de los elementos simbélicos que han de portar los mensajes se restringe
a los mas comunes, de forma que puedan captar el mensaje tantos estudiantes
como sea posible. O bien se puede optar por explotar deliberadamente los aspectos
unicos del sistema o sistemas disponibles para ese medio, igualmente con el
propésito de transmitir informacién y aumentar los conocimientos del estudiante.

Esta seleccién simbélica mds especializada responde a la suposicién de que
ciertos tipos de informacién pueden ser representados mas adecuadamente a través
de un sistema de simbolos que otro. Para Eisner (1978) cada sistema de simbolos

-
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tiene capacidades tnicas, que fijan los parimetros sobre lo que puede ser
concebido, expresado y recibido (el suspense, por ejemplo, un concepto temporal,
no puede ser representado a través de la escultura).

Asimismo, diferentes sistemas de sfmbolos se centran en diferentes aspectos
del contenido, aunque sea el mismo contenido: muestran diferentes puntos de vista
de una misma cosa. Por ello, Eisner considera que el énfasis que tradicionalmente
se ha puesto en los tipos de conocimiento. vehiculables por las llamadas "las 3 " -
por los sistemas verbal y numérico- crea un curriculum desequilibrado, que limita
tanto los significados que se pueden obtener, como las formas en que los alumnos
pueden pensar, crear y expresar. En este punto, pues, Eisner concibe, con Olson,
Bruner y Salomon, a los sfmbolos como instrumentos de pensamiento, 1o cual nos
lleva de lleno a la segunda funcién de los medios.

La funcién formativa justificaria el uso de cierto sistema de simbolos no sélo
porque sea el mds adecuado para representar la informacién deseada y obtener
los significados pretendidos, sino porque, de alguna manera, éste es isomérfico a
la forma de pensamiento del estudiante: "Las formas en que son afectadas las
aptitudes de procesamiento de la informacién y la calidad de los procesos asf
afectados, debe ser un determinante primario en la eleccién de un medio para una
determinada tarea de aprendizaje.” (Salomon, 1974a:401)

(De qué formas puede un sistema de sfmbolos afectar a la cognici6n?

1) Dan origen a ciertos procesos de percepcion y atencién general y elicitan
ciertas actividades cognitivas como andlisis, comparacion, relacién, efc.

2) Familiarizan al estudiante con los sistemas de codificacién (su estructura y
sus reglas) y le permite el acceso a ciertos conocimientos. En la medida en que
un sistema de sfmbolos concreto tenga un dominio de informacién relativamente
tinico (no susceptible de ser representado en otro sistema), s6lo esta familiaridad
hace accesible ese dominio de conocimiento. De 1o contrario, hablariamos de anal-
fabetismo para ese sistema simbélico. .

3) Los sistemas de codificacién extemos pueden ser intemalizados, desligados
de su contexto y transferidos a nuevas situaciones. Es en este sentido que se habla
de ellos como instrumentos de pensamiento. .

A partir de estas consideraciones, Salomon (1974a, 1979, 1981) establece uno
de los postulados esenciales del enfoque interactivo. En la medida en que
diferentes medios codifiquen la informacién en formas distintas, sus efectos
cognitivos serdn diferentes. Si el sistema de sfmBolos asociado a una tecnologia
concreta presenta caracteristicas tnicas, entonces pueden esperarse efectos
cognitivos unicos. La seleccién de un medio de ensefianza, pues, dependeifa de los
factores siguientes:

Factor contenido. Aunque los sistemas de sfmbolos se solapen, en cierta
mellida, un sistema asociado con un medio particular serd més apropiado para
representar cierto dominio de ideas desde el momento en que vehicule o represente
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mejor los rasgos criticos de ese dominio. En este sentido, los rasgos que se
consideren criticos pueden variar en funcién de los objetivos de aprendizaje.

Factor estudiante. La consideracién de este factor condiciona la seleccién del
medio en base al grado de dominio de la aptitud que posea el alumno para tratar
con determinados cédigos simbélicos. En tanto que un sistema de sfmbolos puede
ser isomérfico a la forma de pensamiento del estudiante, otro puede requerir
transformaciones mentales adicionales, que pueden llevar incluso a la extraccién
de otros significados que no sean los pretendidos.

' Factor tarea. En esta interaccién formas simbélicas externas y aptitudes
cognitivas del alumno se entrelazan los requerimientos y caracteristicas de la tarea
a llevar a cabo, ya sea el mero almacenamiento de la informacién o algo que exija
de un procesamiento mds profundo o complejo de la misma.

En sintesis, la seleccién de un medio viene determinada porque su sistema de
sfmbolos, en comparacién con otros, puede presentar mejor los aspectos criticos
de un cierto contenido, y. al mismo tiempo ser mds congruente con las formas de
representacién interna que un alumno dado, ante cierta tarea, puede realizar mejor.

Sistemas de simbolos y cognicién. Algunas verificaciones empiricas

En base a los postulados anteriores se han llevado a cabo una serie de estudios
empiricos. Dichos estudios responden metodolégicamente a los llamados disefios
ATI (Clark, 1975a; Di Vesta, 1975; Shapiro, 1975; Calfee y Hedges, 1980; Clark,
1982) y el principal representante, como ya dijimos es Salomon, ocasionalmente
en colaboracién con otros autores como Cohen y Clark. Su extensa obra en el
estudio de los medios ha sido uno de los intentos mds rigurosos de proporcionar
un enfoque alternativo al cldsico estudio comparativista. En este apartado,
intentamos resumir lo més destacado de sus trabajos. ‘

Salomon sefiala un primer contacto entre los sistemas de. sfmbolos y la
cognici6n: el que se produce por la activacién de las aptitudes de decodificacién
exigidas por el cédigo simbélico, con la finalidad de traducir los estimulos
externos a representaciones internas coherentes con los esquemas mentales del
receptor. Los sucesivos contactos se reflejan posteriormente en una internalizacién
de ese c6digo, que lleva a su-utilizacién en operaciones cognitivas al margen de
una situacién de percepcidn y decodificacién concreta. Salomon considera la teorfa
del lenguaje internalizado de Vigotsky como una plausible respuesta a c6mo llega
el lenguaje a convertirse en instrumento de pensamiento. Una analogfa entre esta
idea y otros sistemas de sfmbolos le lleva a hipotetizar la existencia de
contrapartidas internas resultantes de la internalizacion de otros c6digos simbdlicos
(Salomon, 1974a, 1974b, 1979, 1981). Al igual que el lenguaje ;no podrfan otros
sistemas convertirse en parte de nuestro aparato cognitivo? Sin embargo, esta
analogfa debe tomarse con precaucién, puesto que es necesaria una interaccién con
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el sistema o sistemas simbélicos en cuestiéon. En el caso del lenguaje, 1a
internalizacién se produce por la interaccién, por la prictica del lenguaje mismo.
- Sin embargo, descartando aquellas personas que se dedican a la produccién de
mensajes mediante formas simbolicas diversas (pintores, escultores, maquetistas,
cartografos,...) a los que son simplemente receptores de esos otros cédigos, la
internalizabilidad a través de la accién les est4, en cierta manera, vedada. Aunque
podrfa no estarlo; segin Eisner, como vimos md4s atrds, no deberiera estarlo.

Eliminando, pues, el aprendizaje por la accién, por descubrimiento, nos queda
el aprendizaje por recepci6n. Basdndose en los estudios de aprendizaje vicario de
Bandura, Salomon postula que a través de éste se pueden aprender no sélo
conductas o contenidos informativos, sino el codigo simbélico mismo:

"..es posible hipotetizar que ciertas formas de representacién  simbélica podrfan ser
modeladas, adquiridas e internalizadas. Modelados en una gran variedad de ejemplos, estos
cédigos podrian ser internalizados, esquematizados y transferidos a nuevas situaciones.

Asf, parece que la internalizacién del lenguaje se facilita, entre otras cosas, por la

_ interaccién, pero los c6digos no lingiifsticos pueden ser internalizados por medio del
aprendizaje vicario." (1981:131)

En funcién de los criterios de Goodman, sefialdbamos que los sistemas de
sfmbolos varfan en cuanto a su grado de cumplimiento de los criterios sintdcticos
y semdnticos de la notacionalidad. La propuesta de Salomon es que la forma en
que se lee en ellos para extraer informacién también es variable. En un sistema
como el icénico cuenta cada linea, matiz, sombra, color, forma,... En comparacion,
el nimero de caracteres que cuentan en el lenguaje escrito es relativamente
pequefio. Deben leerse de forma diferente y emplearse aptitudes mentales distintas.
Esta suposicién parece recibir cierto apoyo indirecto por parte de la neuro-
psicologfa. Aunque algo ambigua, la evidencia neuropsicolégica parece apoyar la
nocién general de que diferentes formas simbélicas son procesadas en diferentes
hemisferios cerebrales. Esto lleva a Salomon a postular que los contenidos
codificados en diferentes formas simbélicas son procesados por sistemas cognitivos
diferentes.

Si la forma de presentar la informacién y la forma de representarla interna-
mente son muy diferentes, se requerirdn transformaciones y elaboraciones
adicionales. Esta labor de traduccién mental varfa de acuerdo con la naturaleza de
los sfmbolos implicados, los cuales exigirdn distintas aptitudes de extraccién y
procesamiento de informacién. Esta proposicién, sin embargo, es dificil de probar
contrastando sistemas de sfmbolos diferentes, debido a las covariaciones de
contenido y/o significado extraido. Salomon la mantiene para variaciones intra-
sistema y procede a manipular elementos de codificacién pertenecientes a un
mismo sistema simbélico (el icénico) en el experimento llamado de la televisién
(Salomon y Cohen, 1977). Las hipétesis que se plantearon en este estudio fueron
las siguientes:
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1) Los mensajes que enfaticen elementos de codificacion diferentes exigen
diferentes tipos de aptitudes mentales para la extraccién de conocimiento. La
adquisici6n de conocimientos a partir de dichos mensajes dependerd, por tanto, del
dominio que los sujetos tengan de esas aptitudes especificas.

2) Un elemento de codificacién que suplanta operaciones mentales evita la
traslacién mental adicional y reduce, por tanto, la correlacién entre dominio de
aptitud y adquisicion de conocimientos.

3) Un mensaje codificado con elementos de codificacién comunes, que no se
desvien considerablemente de los esquemas del estudiante, activa aptitudes bien
dominadas. Asf, s6lo el dominio de habilidades mds generales (y no de las
especfficas para esos elementos) se correlacionarfa con la adquisicion de
informacién.

Los elementos de codificacién elegidos representaban tres niveles de ar-
ticulacién simbdlica en el medio de la TV: fotograma, secuencia y pelfcula en su
conjunto. Dichos elementos fueron: primer plano vs plano general y acercamien-
to vs alejamiento con zoom para el primer nivel de articulacidn; vacfos légicos y
espaciales para el segundo; y naturaleza no notacional de la representacién ic6nica
para el tercero. Sobre la base de estos elementos se produjeron 5 versiones de la
misma pelfcula, idénticas en todo excepto en el elemento de codificacién
enfatizado. )

- Versién FS (fragmentacién del espacio): combina fotogramas tomados desde
distintos puntos de vista, que el receptor debe relacionar para comprender el
argumento. o :

- Versién LG (vacios légicos): suprime ciertos fragmentos dejando vacios en
la continuidad del argumento.

- Versién CU (’close-up’): alternancia de primeros planos y planos generales.

- Versién Z (zoom): numerosos acercamientos y alejamientos con teleobjetivo.
Se espera que esta versién suplante la aptitud de relacionar partes con conjuntos,
que es exigida por la versién anterior CU.

- Versién O: no enfatiza ningdn elemento de codificacién particular.

Los sujetos, 220 estudiantes de 5° grado, fueron asignados al azar a 5
subgrupos, cada uno de los cuales verfa una de las versiones. Previamente,
cumplimentaron una serie de 6 pruebas sobre aptitudes mentales especificas,
correspondientes a los elementos de codificacién enfatizados (completar secuencias,
reordenar posiciones desordenadas de una imagen, relacionar partes con conjuntos
perceptivos, etc.). Después de ver la pelicula, realizaron dos pruebas de adquisicién
de conocimientos: especificos (24 items de opcién muiiltiple sobre el contenido de
la pelicula) y generales (reordenar series de imdgenes de acuerdo con el
argumento). .

Los resultados indican la existencia de interacciones significativas entre el
grado en que se poseen las aptitudes y el conocimiento adquirido a través de las
distintas versiones. Ademds, estas correlaciones difirieron notablemente en algunas
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versiones segin la medida de rendimiento empleada- (conocimientos generales o
especfficos). Salomon y Cohen, por tanto, destacan la importancia adicional de la
tarea a realizar. La condicién Z, como esperaban, suplantaba la aptitud exigida por
la condicién CU: los sujetos con baja puntuacién en la prueba de relacién de
partes con conjuntos actuaban mejor en la condicién Z que en la CU. Mientras
que esta segunda versién les exige esa aptitud, la primera la suplantaba, realizando
las operaciones mentales que no podfan hacer por sf mismos. Las conclusiones de
estos dos investigadores resaltan los puntos siguientes:

- Diferentes elementos de codificacién tfpicos del cine o la TV exigen la
puesta en juego de diferentes tipos de aptitudes mentales. ‘

- Las diferencias en el dominio de esas aptitudes se correlacionan con la
adquisicién de conocimientos como una funcién de la "distancia” entre los cédigos
externo e interno. .

-. Existe una interaccién entre las exigencias mentales de los elementos

simbélicos, el repertorio mental de los sujetos y las exigencias mentales de la
tarea.
Sobre la base de estos resultados se hace posible hablar con més rigor de
facilidad para extraer informacién de los medios y, por tanto, de la adecuacién de
un medio did4ctico para cumplir cierta funcién: un medio no comunica mejor que
otro, sino que el componente simbélico de ese medio, el dominio del estudiante
de las aptitudes relevantes y la naturaleza de la tarea, se conjugan para influir en
los resultados.

La siguiente propuesta bisica de Salomon es el perfeccionamiento de las
aptitudes mentales mediante los c6digos simbélicos (Salomon, 1980). Estas
aptitudes, una vez cultivadas, pueden transferirse a nuevas situaciones, convertirse
en instrumentos de pensamiento, permitiendo nuevas formas de manejo y
exploracién del mundo. Para profundizar en esta posibilidad, haremos previamente
una distincién entre cédigos: ‘

a) Cddigos. representacionales: representan sucesos estacionarios, estaticos.

b) Cédigos transformacionales: representan relaciones, operaciones y transfor-
maciones. : )

Si a un cédigo estacionario inicial (E1) se le aplica un c6digo transformacional
(T), se obtiene un cédigo estacionario (E2) que representa el suceso restltante.
P.e., un globo terriqueo, El, al que se aplica un proceso de bidimensionalizacién
o aplanamiento, T, para obtener un mapa plano, E2. O la representacion plana de
un cubo a la que progresivamente se le pliegan las caras para dar lugar al objeto
tridimensional. , ’

Los cédigos transformacionales pueden suplantar abiertamente una aptitud. En
la medida en que satisfagan una necesidad pueden ser aprendidos por observacién
e internalizados. Al realizar abiertamente una operacién que el estudiante presencia
pueden modelar en el alumno tales operaciones. Es decir, como suplantadores de
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transformaciones -a las que subyacen aptitudes mentales-, tales cédigos cumplen
dos funciones: ‘ ‘ :

a) Evitan al estudiante esfuerzo mental, relevindole de la tarea de llevar a cabo
ciertas operaciones internas. ‘

b) Modelan abiertamente estas operaciones.

Puede pasarse de un cédigo El a otro E2 sin mostrar las operaciones que
llevan de uno a otro: es decir, se pueden cortocircuitar las transformaciones
requeridas. Este sistema, realmente, no puede cultivar aptitudes en estudiantes que
no las tengan dominadas ya en cierto grado.

Finalmente, mostrar s6lo el cédigo inicial E1, activarfa la aptitud, pero a esta .
activacién s6lo podrfan responder adecuadamente quienes previamente la dominen.

En resumen, los elementos de codificacién pueden:

- Activar las aptitudes que llevan de El a E2.

- Cortocircuitar dichas aptitudes.

- Suplantar abiertamente dichas aptitudes.

El primer procedimiento sélo permite enfrentar la tarea correspondiente si se
dominan las aptitudes necesarias. El segundo, simplemente, evita esfuerzo mental.
El tercero, puede modelar la aptitud implicada en estudiantes inicialmente no aptos.

Salomon (1974b) plantea a este respecto la siguiente hipétesis general: "la
aptitud inicial interactia con el grado de explicitacion de la transformacion
particular presentada” (p.500). Posteriormente, la precisa mds con referencia a
elementos de codificacién que muestran explicitamente transformaciones espacio-
temporales en una pelfcula. En concreto, se hipotetiza que con la suplantacién:

a) los estudiantes inicialmente menos aptos demostrardn un mejor dominio de
la transformacion; -

b) los estudiantes m4s aptos mostrardn interferencia y empeorarén su actuacion.

Y si los elementos de codificacién suponen una activacion:

¢) Los estudiantes més aptos se beneficiardn cuando se les permite realizar por
s{ mismos las transformaciones, obteniéndose un resultado inverso con los no
aptos. :
En tres experimentos disefiados para comprobar estas hipétesis (Salomon,
1974b) se definié la transformaci6n a ser internalizada de la siguiente forma:

1) El ---> T ---> B2 o condicién de modelamiento (explicitacién méxima): las
peliculas utilizadas muestran transformaciones tales como el aislamiento de un item
(objeto) acercindolo gradualmente con el zoom (experimentos 1 y 2) o el
despliegue de un objeto tridimensional hasta su total bidimensionalizacién
(experimento 3).

2) El ---> B2 o condicién de cortocircuito (explicitacién parcial): se muestra
una diapositiva con el estado inicial y otra con el estado resultante.

3) El o condicién de activacién (explicitacién minima): s6lo se muestra una
diapositiva con el estado inicial.
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El procedimiento en estos experimentos fue similar al del anterior, obteniéndose
previamente informacién sobre el grado de dominio de las aptitudes implicadas
(espacial, etc.). Los resultados, en general, indican que:

- Un esquema transformacional ic6nico es aprendible por observacién y puede
ser utilizado encubiertamente en una tarea similar con material nuevo.

- Existe una correlacion negativa entre el grado de explicitacion de Ia transfor-
macién y la aptitud inicial del estudiante para ejecutarla por s{ mismo. La
condicién de activacién favorece a los estudiantes con cierto dominio inicial de la
aptitud. Por el contrario, mientras que el modelamiento favorece a los inicialmente
menos aptos, los estudiantes que ya dominaban previamente la aptitud empeoran

~su actuacién. Salomon propone una explicacién en base a la interferencia del
modelamiento externo con su contrapartida interna. De forma similar, Clark (1982)
muestra que los estudiantes de alto grado de habilidad parecen aprender mejor con
métodos mds abiertos o permisivos de aprendizaje, que les permiten poner en
juego sus propias aptitudes.

En base a estos experimentos no puede afirmarse que los efectos de
modelamiento observados sean estables a través del tiempo, ni que tengan un gran
valor de transferencia. La retencién en el tiempo depende de cuin a menudo sea
exigida o modelada, y su transferibilidad dependerd de su utilidad en otras
situaciones.

Posteriormente, Salomon investigé la interaccién entre elementos de codifica-
cién y aptitudes en situaciones normales (0 marcos naturales) de visualizacion.
Entre dichos estudios se encuentran el de Barrio Sésamo y el estudio intercultural
entre estudiantes americanos e israelitas, en los cuales sus hipétesis recibieron
confimacién adicional, complementada con Ia intervencién de variables como la
edad o el marco cultural (véase Salomon, 1981 para mas detalles).

Apuntes para la futura ilivestigacién

La acumulacién de estas y otras evidencias han ido desarrollando y/o
modificando el enfoque simbélico-interactivo. Como resumen de la investigacién -
y sugerencia de direcciones futuras se sugieren los puntos siguientes (Salomon,
1983; Clark y Salomon, 1985):

L. La investigacién sobre medios ha mostrado claramente que ningiin medio
favorece por sf mismo el aprendizaje mejor que otro. Una valoracién correcta de
las potencialidades de un medio debe incluir Ia consideracién de las tareas de
aprendizaje, las aptitudes o rasgos de los estudiantes, los elementos simbélicos, el
contenido curricular y la situacién de aprendizaje.

2. La importancia del factor novedad puede llevar a que cualquier nueva
tecnologfa sea capaz de ensefiar mejor que sus predecesoras.
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Esta afirmacion parece ser, aunque no se afirma explicitamente, una respuesta
a criticas recibidas de otros autores, como Petkovich y Tennyson (1984), quienes
ponen en duda que los efectos de los distintos medios no sean consistentemente
diferentes. Su afirmacién se apoya en estudios realizados tomando como medio el
ordenador, que supone un efecto de novedad bastante impactante. Esta (supuesta)
respuesta de Clark y Salomon a esa critica, aproxima al enfoque simbélico-
interactivo a cuestiones que inicialmente no. contemplaban: las nuevas tecnologfas,
normalmente, proporcionan materiales instructivos mejor preparados, se nutren de
novedosas estrategias de disefio. En sintesis, la introduccién de una nueva
tecnologfa suele darse en el marco de una innovacién curricular mds general. Esto
apunta a la necesidad de que la investigacién futura tenga en cuenta dos aspectos:
la forma en que tales innovaciones influyen de forma natural en las situaciones y
recursos de aprendizaje y la forma en que influyen en los resultados.

3. En dltimo término, se plantea un componente de tipo ético a tener en cuenta
y hace referencia a las razones que llevan a la adopcién de un medio determinado.
Con bastante frecuencia, dichas razones son de tipo comercial o por presiones
externas. A menudo se adoptan en la escuela medios que no han sido especffica-
mente disefiados con fines de aplicaci6én instructiva. Por tanto, dichas decisiones
se han tomado antes de tener una clara evidencia de su eficacia o de la dis-
ponibilidad de materiales mejores. La TV y los micro-ordenadores son claros:
ejemplos. La cuestién, por tanto, a afiadir a los objetivos de la investigacién ya
indicados serfa: no s6lo qué tecnologfa y para quiénes, sino, y sobre todo, ;por
qué esta tecnologfa ahora?

No queremos terminar sin hacer referencia a las limitaciones intrinsecas del
enfoque simbdlico-interactivo. Este enfoque y sus procedimientos metodolégicos
parecen potentes y vilidos en el terreno del disefio de medios, pero resultan
insuficientes, incluso inapropiados, cuando se plantean otro tipo de problemas de
investigacion relacionados con el papel de los medios en contextos naturales de
funcionamiento. La consideracion del medio en el marco natural del aula, su papel
en las innovaciones educativas, su influencia en las decisiones instructivas del
profesor, su interrelacién con los demds componentes diddcticos,... requiere la
adopci6n de perspectivas metodoldgicas naturalistas, ecolégicas, llevadas a cabo en
el marco integrador del curricuflum (Escudero, 1983b; Area,1987). Este nuevo
enfoque, el curricular, parece ser una prometedora superacién a las limitaciones
del enfoque interactivo-simbélico.
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