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La importancia que los medios tienen dentro del campo de la didac-
tica proviene de diversas fuentes. Por una parte, los procesos educativo y
de ensefianza-aprendizaje son, como sefialaron Olson y Bruner (1974), pro-
cesos mediacionales, en los cuales el alumno aprende sobre la realidad,
pero fuera de ella, y es a través de los sistemas simbdlicos de los medios
y de la codificaciéon que con ellos se hace, como les presentamos la reali-
dad. Desde esta perspectiva la adquisicién y procesamiento de la informa-
cién, no se convierte solamente en una cuestiéon de eficacia, sino también
del analisis de los medios intervinientes en el proceso.

Podriamos diferenciar entre dos grandes modalidades de aprendizaje:
aquel en el que el alumno es situado directamente frente al estimulo real
y el mediatizado; en el ultimo se aprende con una represntacién vicaria
del mismo. Aprendizaje mediatizado que es propio de la raza humana y
fue definido por Feuerstein y otros (1980, pp. 15-16) como «las vias por las
cuales los estimulos emitidos por el ambiente son transformados por un
agente mediatizado».

No podemos tampoco olvidar la influencia que los medios tienen den-
tro y fuera de los contextos instruccionales como elementos socializado-
res de los alumnos. Aspecto que ha recibido una especial atencién dentro
en la masscommunication research.

Clark y Salomon (1986, p. 464) en el ultimo Handbook of Research on
Teaching, justifican la insercion en éste de un capitulo sobre los medios
de ensefianza en base a dos razones fundamentales: por la necesidad de
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investigar sus efectos sobre los nifios y las expectativas que tradicional-
mente se les han asignado, como elementos aumentadores de la atencién
y de los productos alcanzados.

Ahora bien, si por las razones expuestas pudiera desprenderse la jus-
tificacion de su estudio en la ensefianza, previamente debemos especificar
lo que vamos a entender por medio de ensefianza.

Una de las primeras acotaciones nos la encontramos en Rossi y Bidd-
le (1970, p. 18), para quienes los medios son cualquier dispositivo o equipo
técnico utilizado para transmitir informacién entre las personas. Plantea-
miento que en lineas generales ha sido compartido por otros autores:
Gagné, 1970, p. 239; Lafourcade, 1974, 179; Gerlach y Ely, 1979, p. 251;
Romizoswki, 1981, p. 339; Rowntree, 1981, p. 172; Clark y Salomon, 1986,
p. 464). Los ultimos llegan a entender por medio «formas o vehiculos por
los cuales la informacién es formateada, almacenada y entregada a los es-
tudiantes».

Heidt (1978, pp. 39-42) en un intento de clarificar la conceptualizacién
de los medios de ensefianza realizé una serie de matizaciones a considerar
a la hora de definirlos:

— Diferenciar entre la experiencia directa y la mediatizada y consi-
derar a esta ultima como la tnica que debe ser analizada.

— Diferenciar entre formas de organizacién de la instruccién y me-
dios.

— Diferenciar entre irstrucciéon personal y mediatizada.

— Diferenciar entre objeto y medios de instruccion.

En base a estas matizaciones llegé a entender por medio: «software
con el necesario hardware en un contexto particular de comunicacién ins-
truccional» (Heidt, 1978, p. 41). Considerando al software como su ele-
mento relevante, de esta forma lo que justifica su insercién en el curricu-
lum no seria su componente instrumental, sino mas bien sus elementos
simbdlicos como codificadores de la realidad ambiental.

Esta ultima perspectiva, supuso una ruptura total con los plantea-
mientos fisicalistas-instrumentales, que previamente habian dominado en
este terreno. Y es precisamente a partir en estos planteamientos en donde
entran en consideracién los postulados tedricos y experimentales del autor
sobre el que vamos a realizar la presente revisién bibliografica.

Salomon (1974a, p. 405), concibe al medio como el resultante de la in-
teraccion de tres elementos: sistema simbodlico, mensaje transmitido y tec-
nologia de transmisién. Siendo el elemento clave de esta interaccién tri-
partita los sistemas simbolicos utilizados para la codificacién de los men-
sajes.

Los planteamientos en los que apoya su teoria han sido expuestos por
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el propio autor en su trabajo con Clark, senalando: «a) tanto los medios
como la inteligencia humana emplean simbolos para representar, almace-
nar y manipular la informacioén, y b) algunos de los sistemas simbdélicos
empleados en la cognicién son adquiridos desde los sistemas simbdli-
cos empleados por los medios» (Clark y Salomon, 1986, p. 405).

En torno a estos dos elementos, desarrolla su modelo conceptual para
la justificacion, disefio y utilizacion de medios en contextos didacticos. En
él, identifica dos ideas basicas: la asociacién de sistemas simbdlicos a me-
dios concretos y la creencia de que algunos son mas ttiles para el proce-
samiento de la informacion que otros.

Por el contrario, para €l los sistemas simbdlicos son susceptibles de
utilizarse por diversos medios, lo cual no excluye que algunos sean mas
esenciales a unos que a otros. Por otra parte, la relevancia del sistema
simbélico, no se encuentra en el isomorfismo que se tenga con la realidad
sino mas bien, en el isomorfismo que éste guarde con el cédigo interno
del sujeto. Es decir, la importancia que se le conceda al sistema simbdélico
no estara en sus posibilidades expresivas o codificadoras de la realidad
ambiental, sino mas bien, en las funciones que cumplan como elementos
mediacionales de las destrezas y operaciones mentales a realizar por el
alumno.

En base a ello, Salomon ha formulado su teoria de la suplantacién,
que consiste en la realizacién por un cédigo externo de la operacién men-
tal que debe llevar a cabo el sujeto para la integracion de los mensajes
presentados en su estructura cognitiva. Cuanto mas sea el isomorfismo
entre el codigo externo y el interno, mas facilitador del aprendizaje sera
y «en la medida donde suplanta abiertamente, o simula, una operacién
intelectual que el nifio deberia aplicar, pero que él no domina todavia, un
elemento simbdlico puede servir de modelo y puede ser imitado para ha-
cer llegar una facultad» (Salomoén, 1981b, p. 87).

Escudero (cfr. 1983a, p. 115), ha resumido el planteamiento de suplan-
tacién, expresando claramente la relevancia e irrelevancia del isomorfismo
entre los codigos.

Inicialmente éstos suplantaran los procesos internos que debe realizar
el sujeto, acrecentando de esta forma su funcionalidad, pero a medida
que el sujeto vaya dominando sus facultades especificas, iran perdiendo
sus potencialidades iniciales (cfr. Salomon, 1981b, p. 87).

Las relaciones entre los elementos simbdlicos, los tipos de informa-
cidn, el desarrollo de facultades y las aptitudes de los alumnos, no se esta-
blecen linealmente sino en espiral, de forma que los elementos simbdlicos
desarrollan una serie de aptitudes, que capacitaran al alumno para la
busqueda de informacion, que suplantaran otros tipos de facultades. Como
él mismo sefiala: «Este movimiento reciproco tiende a hacer dificil la dis-
tincién entre sistemas simbélicos de comunicacién, operaciones intelec-
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tuales y representaciones simbdlicas internas, pues la manera en la cual
una persona trata los mensajes codificados es aqui determinante» (1981b,
pp. 96-97).

Ultimamente Salomon ha formulado el constructo AIME («Amount of
Invested Mental Effort»). Constructo elaborado a partir de los trabajos
de Craik y Lockhart (1972) y Craik y Tulving (1975) sobre los niveles de
procesamiento, y los trabajos de Langer (1978, 1979 y 1984) sobre el pro-
cesamiento consciente e inconsciente, asi como en sus propios hallazgos
experimentales encontrados con Cohen (1979).

Desde la teoria de los niveles de procesamiento establece que la reten-
cion de la informacién en la memoria depende del nivel de procesamiento
movilizado; asi los niveles inferiores implicarian procesamientos de tipo
figurativo, sintactico, mientras que los niveles superiores asumirian pro-
cesamientos conceptuales o semanticos. Dependiendo también de una serie
de variables: caracteristicas de la tarea y del interés que tenga para el su-
jeto, instrucciones ofrecidas, atenciéon mostrada durante la presentacion
del estimulo, relaciones entre los nuevos estimulos y los existentes en la
estructura cognitiva del sujeto y tiempo concedido para su procesamiento.

Para Langer tendemos a procesar la informacién en funcién de los es-
quemas mentales anteriores, asi cuando nos encontramos con materiales
relativamente conocidos y que se adaptan a los esquemas cognitivos exis-
tentes, tendemos a procesar la informacion sin prestar atencion a los deta-
lles relevantes. Proponiendo en base a ello dos tipos de procesamiento:
inconsciente (mindless) y consciente (mindful), estando el inconsciente ca-
racterizado por su intervencién con un minimo gasto de esfuerzo, pudién-
dose ejecutar por el sujeto simultaneamente con otra tarea; por el con-
trario el otro implica un estado cognitivamente activo caracterizado por
la manipulacién consciente de los elementos de un contexto.

Para Salomon (1984, p. 648), se supone que los niveles de procesa-
miento profundo y consciente conllevan a la realizacién de mas elabora-
ciones por parte del sujeto, realizando por tanto un mayor esfuerzo cog-
nitivo para el procesamiento del estimulo, produciéndose en consecuencia
un mayor aprendizaje y recuerdo del estimulo presentado. En base a estos
planteamientos, podriamos afirmar que lo que hace e] estudiante con el
material, es como minimo tan importante como el material mismo (Sa-
lomon, 1981a, p. 130). '

Dos tipos de elaboraciones podemos sefialar: automaticas y controla-
das. Las primeras, necesitan un bajo nivel de consciencia, realizdndose
con gran rapidez y facilidad y ejecutandose practicamente sin error, pu-
diéndose desarrollar simultineamente con otra tarea. Salomon (1981a,
p. 131) citando el trabajo de Schneider y Shiffin (1977), sefiala que una
vez que los procesos se hacen automaticos operan independientemente del
control de uno, produciendo situaciones mas adaptativas al ambiente. Su
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dominio se consigue por medio de la repeticiéon y el entrenamiento. Las
controladas por el contrario, exigen un esfuerzo cognitivo elevado del su-
jeto, implica el dominio de destrezas y habilidades cognitivas, movilizan-
dose con ellos habilidades cognitivas superiores.

«Si las elaboraciones no automaticas, laboriosas, estan en la base de
lo profundo y de la consciencia, seria posible sugerir el constructo del es-
fuerzo mental invertido (AIME) para capturar el elemento comun» (Salo-
mon, 1984a, p. 648).

Las caracteristicas del procesamiento no automatico serian:

— EI empleo de procesos cognitivos no es automatico, de ahi que
estén bajo el control de la persona, antes que bajo el control del
estimulo.

— Estéd guiado metacognitivamente antes que los automaticos.

— El procesamiento presupone esfuerzo.

— El procesamiento supone la generaciéon y/o consideracién de al-
ternativas.

— EI procesamiento es directamente guiado.

— La conducta es antes volitiva que automatica o instintiva (Salo-
mon y Shavit, 1986, p. 7).

Salomon y Cohen (1979) en su investigacién, «Children’s literate tele-
visién viewing: surprises and a possible explanation», compararon la in-
fluencia de un programa televisivo en nifios americanos e israelitas, encon-
trando que los israelitas se sentian mas influidos por las caracteristi-
cas estructurales del programa y recordaban mas informacién que sus
homoélogos americanos. Para ellos, los resultados encontrados, no podian
deberse ni al contenido, similar, ni a formar de usarlo, ni a diferencias de
inteligencia entre ambos grupos de sujetos; mas bien, podrian explicarse
por otro tipo de variables; indagando encontraron que la actitud de las
madres israelies hacia el medio televisivo era positiva, en concreto, obser-
vaban el programa conjuntamente con sus hijos, haciendo que éstos estu-
vieran mas atentos y concentrados hacia los contenidos presentados. En
otra investigacion (1977), ya habia investigado las actitudes de las madres
hacia el programa televisive «Barrio Sésamo», introducido por esas fechas
en Israel, investigando la influencia que tenia la coobservacion del pro-
grama por parte de padres y nifios, llegando a concluir que los nifios de
clase baja, que observaban el programa con sus madres, recordaban mas
del programa que aquellos que lo observaban solos, y recordaban casi tan-
to como los nifios de clase media. También en este estudio se puso de
manifiesto la influencia del estilo cognitivo dependiente e independiente
de campo sobre el procesamiento de la informacion.

Tales resultados sugerian «que por encima y mas alla de las activida-

9



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

des cognitivas una fuente de informacion se activa o se inhibe en los estu-
diantes, la profundidad con la que esta informacién es procesada puede
depender de la forma en que es percibida y de las cualidades que se le
atribuyen correcta o incorrectamente a ella» (Salomon, 1984a, pp. 647-648).

Tomando como referencia las teorias de los niveles de procesamiento
y del pensamiento consciente e inconsciente, llegé a definir el AIME como
la «cantidad de esfuerzo mental invertido (AIME) en el procesamiento del
material asimismo parece estar compuesto de dos elementos: 1) el nu-
mero de elaboraciones mentales realizadas, y 2) el grado en el que no son
automaticas» (Salomon, 1981a, p. 132).

Tal constructo se presenta como un elemento cognitivo relevante para
explicar el procesamiento de informacion, integrandose en é€l, constructos
como profundidad de procesamiento, contenido mental y uso de la capa-
cidad cognitiva (Salomon y Leigh, 1984, p. 120).

Ahora bien, ¢cudles son los determinantes del AIME?, o lo que es lo
mismo, ¢qué determina que un sujeto invierta mas o menos AIME?

Salomon (1984a, p. 650) los ha sintetizado en el siguiente esquema:

/ ESTIMULO

PDC= +/— APRENDIZAJE
- + +
PSE +/— = AIME

PDC = «Perceived Demand Characteristics» (Caracteristicas percibidas de la
demanda).
PSE = «Perceived Self-Efficacy» (Autoeficacia percibida).

«En general las caracteristicas exigentes percibidas (PDC) de la tarea,
el material y el contexto estan posiblemente relacionados a la autoeficacia
percibida (PSE), y afectan tanto al AIME, como al aprendizaje» (Salo-
mon, 1984a, p. 649).

Por consiguiente al menos dos tipos de percepciones repercuten sobre
el AIME: la percepcién de éste hacia la fuente de informacioén y su per-
cepcion de autoeficacia para la realizacién de la tarea.

La percepcidn del sujeto hacia un medio concreto condicionara el es-
fuerzo mental invertido. Asi cuando consideramos a un medio como exce-
sivamente facil, posiblemente invirtamos poco esfuerzo mental y en con-
secuencia obtendremos menor aprendizaje. Salomon nos ofrece un ejem-
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plo de su propia experiencia: «Usualmente yo no anticipo mucha infor-
macién digamos por ejemplo de los discursos politicos y ahi que los per-
ciba como que merecen solamente un poquito de AIME, pero mis percep-
ciones variarian y también cambiaria mi AIME, si decidiera criticar el dis--
curso de alguien en ese caso posiblemente invertiria mayor esfuerzo men-
tal en el procesamiento del material del discurso, obteniendo informacién
que antes se me habia pasado, sin darme cuenta» (Salomon, 1981, p. 134).

La experiencia cotidiana apoya la validez del planteamiento de Salo-
mon, valga como ejemplo la lectura realizada de una noticia periodistica
cuando, o bien la informacién no nos resulta interesante, o bien conside-
ramos al medio informativo concreto poco creible. Montmollin (1985), uti-
lizando el esquema tradicional de comunicacion: fuente, mensaje y recep-
tor, ha puesto de manifiesto como la actitud del sujeto en tal proceso, esta
condicionada por la credibilidad de la fuente.

El otro tipo de percepcion influyente, es la autoeficacia percibida que
el sujeto tiene de la tarea a realizar. Sus bases (Salomon, 1981a, 1981b,
1983 y 1984) debemos buscarlas en los planteamientos sugeridos por Ban-
dura (1977a, 1977b, 1978 y 1982), quien encontré que cuanto mas eficaz se
percibe uno para la realizacién de una tarea concreta, mas probable es
que invierta un esfuerzo constante y persista durante mas tiempo en su
realizacién superando los inconvenientes que progresivamente se le pre-
sente. Probablemente un estudiante que perciba la actividad pictérica de
forma dificil, o que tenga poca habilidad hacia ella, tendera a abandonar
dicha actividad antes que otro se considere habilidoso para ello. En un
estudio realizado por Lépez, Marqués y Martinez (1985), se analizaron las
percepciones que los alumnos tenian del fracaso escolar encontrando que
las causas se achacaban fundamentalmente a la falta de trabajo e interés
por los propios alumnos; estando influida la autoeficacia por factores
como: los logros alcanzados, la experiencia vicarial del rendimiento obte-
nido por los compaifieros, la persuasiéon verbal y el estado psicolégico en
base al cual uno juzga sus propias capacidades. Salomon y Gardner (1986)
citan el trabajo de Zelman (1985) donde los alumnos que tenian una per-
cepcién de la inteligencia como un producto fijo, invertian poco esfuerzo
mental en el aprendizaje, esperando que el profesor les guiara, obteniendo
pobres resultados; por el contrario, los alumnos que pensaban que la inte-
ligencia es un recurso para aprender invertian mas esfuerzo en las activi-
dades y alcanzaban mejores resultados.

Las investigaciones analizadas nos sugieren que la percepciéon que uno
tiene de si mismo y la percepciéon que tenga hacia la tarea determinara
cémo nos enfrentaremos a ella y qué productos obtendremos en la interac-
cion.

Salomon (1983, p. 47) cita el trabajo de Bandura (1982) donde el autor
distingue el papel desempefiado por la autoeficacia en el aprendizaje, y el
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jugado en la ejecucion de conocimientos y destrezas ya dominados. En los
primeros, bajos niveles de autoeficacia percibida intensifican el esfuerzo
invertido, obteniéndose altas ejecuciones; en los otros, altos niveles de
percepcion de autoeficacia pueden impedir el aprendizaje, los sujetos se
sienten como que dominan la tarea, invirtiendo menos esfuerzo para su
realizacién.

Los resultados encontrados por Salomon (1981a, pp. 135-136) discre-
pan de los de Bandura, en concreto, sujetos con alta autoeficacia percibida
hacia el medio televisivo, correlacionaban negativamente con el AIME in-
vertido en el procesamiento del material. Tales hallazgos los sintetiza Sa-
lomon, indicando que la relacion entre la autoeficacia percibida y el AIME,
invertido no es una relacion lineal, sino por el contrario curvilinea, de tal
forma que el AIME invertido inicialmente por el sujeto es grande, pero
llega un momento en que el sujeto se siente medianamente eficaz y em-
pieza a dedicar menos esfuerzo mental.

La autoeficacia percibida del sujeto se relaciona con el grado de difi-
cultad de la tarea. Dificultad que afecta a la duracién del aprendizaje, su
velocidad y cantidad de material retenido, influyendo estos factores simul-
taneamente en el esfuerzo invertido por el sujeto para aprender (Ausubel,
1978, p. 377). Tareas excesivamente faciles o dificiles, llevarian al sujeto a
invertir poco AIME en su ejecucién; tareas moderadamente faciles y difi-
ciles, haran que los sujetos aumenten el AIME a invertir. En los primeros
casos o el sujeto se siente incapaz de resolverlos, o considera que su reso-
lucién no exige su maxima atencion; por el contrario, en los segundos el
sujeto posee ciertas habilidades que le permiten, o bien profundizar en la
tarea, o bien, resolviéndola aplicandola.

Pero el AIME invertido en el procesamiento de la informacion, no esta
solamente condicionado por la percepcién del medio y de la tarea; por el
contrario, otras variables van a intervenir: la motivacién externa e inter-
na, necesidad de alcanzar alguna tarea, niveles de curiosidad, ansiedad
(Salomon, 1981b, pp. 98-99), y el papel desempeiiado por el contexto y la
experiencia del sujeto en la decodificacién de los sistemas simbolicos uti-
lizados por los medios.

Anteriormente comentamos la influencia del AIME sobre los produc-
tos alcanzados, ahora bien tal relacién no es unidireccional, sino como
puso de manifiesto la investigacién desarrollada por Salomon y Sieber
(1970), los productos alcanzados dependen, por una parte del AIME in-
vertido por los sujetos, pero también de la relacion entre el AIME vy el
aprendizaje requerido.

Si el AIME se presenta como un constructo psicolégico relevante para
explicar las relaciones entre sujeto, medio y situacién instruccional, una
pregunta cabe realizarnos, ¢ como podemos modificar la cantidad de AIME
a invertir? Salomon (1981b) sefiala el desconocimiento de investigaciones
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concluyentes donde tal hipétesis haya sido contrastada. Algunas (Cordei-
Bolz y O’'Bryant, 1978; Prasad y Sheikh, 1978) han trabajado manipulando
las percepciones de los sujetos hacia el medio, obteniendo modificaciones
del AIME invertido. Nosotros pensamos que su modificacién puede venir
a partir de la modificacién de la percepcion que el sujeto tiene del medio
y la modificacién de su autoeficacia percibida, utilizando para ello estra-
tegias de presentacién de informacién, aplicando técnicas de refuerzo, y
propiciando entornos 6ptimos de aprendizaje; por otra parte, la modifica-
cién de la estructuracion de los contenidos puede repercutir en el esfuerzo
invertido por el sujeto en el procesamiento del material, también el apren-
dizaje de los sistemas simbdlicos de los medios por parte de los sujetos
puede propiciar el aumento de su percepcién hacia el medio y de su propia
eficacia para trabajar con él, asi como formas concretas de utilizarlos.

En la actualidad se estan desarrollando diversas investigaciones en el
Departamento de Didactica y en el ICE de la Universidad de Sevilla (De
Pablos, Cabero y Lépez-Arenas, 1987 y Cabero, 1988), donde este construc-
to se estd considerando como variable de investigacién; en concreto, en
su relacién con el rendimiento a corto y medio plazo y con la percepcién
del medio que tienen los alumnos. Habiéndose obtenido resultados, algu-
nas veces diferentes a los alcanzados por Salomon.

Si como constructo el AIME nos parece sugerente, tenemos que sefia-
lar que el inconveniente mayor que le encontramos radica en su instru-
mento de medicién, una escala de actitud con construccién tipo Likert,
con cinco opciones de respuestas contrabalanceadas. El propio autor, en
un reciente articulo (1987), reconoce las limitaciones del constructo. Puede
que por ahora, nos encontremos frente a un «gigante» psicologico, con
pies de barro.

Por ultimo sefialar, que sus trabajos iniciales se centraron en el ana-
lisis de los sistemas simbolicos de la televisién y el material impreso, en
la actualidad se preocupan por el andlisis del medio informatico y la in-
fluencia de los diversos lenguajes de programacién en la estructura cog-
nitiva del alumno.

A continuacién presentaremos una revision bibliografica de los traba-
jos elaborados por Salomon, finalmente haremos referencia a las obras
citadas que no hubiesen sido recogidas en la revisién anterior.

SUMARIO

Las investigaciones realizadas sobre los tipos de aprendizaje directo
y mediado, han generado desde la didactica el estudio de en qué medida
los medios favorecen este ultimo aperndizaje. Los trabajos de Solomén
son un ejemplo de estas investigaciones. Plantea un modelo conceptual
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para la justificacion, disefio y empleo de medios en contextos didacticos.
Su investigaciéon culmina en la elaboracién del constructo AIME sobre
los niveles de procesamiento a partir del cual explica la relaciéon entre su-
jeto, medio y situacion instruccional.

ABSTRACT

The research done on learning mediated and direct learning kinds,
have generated, from the didactic point of view, a study about how the
media favourish the former one. The Salomon’s works are a good exam-
ple of those researchs. He stablish a conceptual model for explaining,
designing and using the media in methodological contexts. His investi-
gation culminate to the creation of the AIME construct on the processing
levels; from it, he explains the relationship between person, media and
instructional situation.
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