_ TECNOLOGIA EDUCATIVA:
DISENO Y EVALUACION DEL MEDIO VIDEO

JuLio CABERO ALMENARA

1. INTRODUCCION

El término tecnologia educativa es uno de los mis polisémicos que manejamos en
el discurso pedagdgico actual. Se nos presenta de una forma integrac?ora, viva y polisé-
mica. Integradora en la medida en que se han insertado diversas ciencias, desde la fisica
e ingenieria hasta la psicologia y pedagogia. Viva, por las sucesivas transformaciones que
ha tenido, en funcién de los cambios producidos en el contexto educativo y por las mo-
dificaciones habidas en las ciencias que la sustenta. Y polisémica por los significados que
a lo largo de su historia ha ido adquiriendo.

Romiszowski (1981, 11), en una frase que sintetiza la problematica que estamos co-
mentando, dice: «Tecnologia educativa es un término que se ha usado (y abusado) en
tantos contextos que puede significar ““Todo”, en el sentido de que cualquier actividad
innovadora plani icatfa en educacién ha sido denominada en ocasiones tecnologia edu-
cativa; ‘““Nada” en el sentido de nada nuevon.

En otro trabajo (Cabero, 1987) identificamos diversas formas de entenderla: instru-
mentalista, psicoldgica y sistémica. Desde la posicién instrumentalista es entendida como
la introduccién de meJi’os audiovisuales en la ensefianza para mejorarla. En ella podria-
mos diferenciar dos momentos: centrado en la creacién de instrumentos dpticos, elec-
trénicos y mecnicos, es decir, en el disefio del <hardware; y el preocupado por el dise-
fio de mensajes basados en las teorias del aprendizasje de corte conductista, es decir, en
el disefio del «software».

Desde las teorias conductistas es considerada como la aplicacién en el aula de una
tecnologia humana, que en lineas generales pretende la planificacién psicolégica del me-
dio, de acuerdo con las leyes cientificas que rigen el comportamiento, con unos modelos
de conductas planificadas y que, a priori, se consideran deseables. Surge esta tecnologia
de la ensefianza de una rama especial de la psicologia: el anélisis experimental del com-
portamiento (Skinner, 1976). La ensefianza programada y las maquinas de ensefiar son
las manifestaciones mds conocidas en nuestro campo.

Las criticas recibidas por la psicologia conductista: aparicién de hechos dificiles de
explicar dentro del paradigma S-R, la crisis en la comunidad cientifica del concepto de
ciencia adoptado por los conductistas, el interés por conocer, mis que los productos
de aprendizaje, los procesos que los originan..., influyeron en una nueva orientacién
psicoldgica, cuya di!:rencia fundamental se encuentra en el énfasis dado a la adquisicién
y estructuras del conocimiento, antes que a la conducta en si misma y a los cambios
en los estados de conocimiento, antes que a los cambios en la probabilidad de respuesta
(Shueell, 1986).
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El paradigma cognitivo ha aportado nuevas vias de analisis y explicacidn del disefio
instrucciona% en general y de la tecnologia educativa en particular, originando un cam-
bio no sélo en la forma de entenderla y analizarla, sino también introduciendo nuevos
términos, métodos y técnicas de investigacion.

La aplicacién del enfoque sistémico supuso un cambio en la tecnologia educativa,
pasando al anallsls de los gnversos elementos participantes en el acto instruccional y a
su organizacién para alcanzar los objetivos previamente determinados. Esta perspectiva
implica su abang ono como Ja siemple introduccién de medios en la escuela y la mera
aplicacién de estrategias instruccionales apoyadas en determinadas teorias del aprendi-
zaje. En consecuencia, la habilidad del aplicador de la tecnologia educativa ya no estard
en el dominio instrumental de técnicas y medios, sino en la capacidad de disefiar situa-
ciones instruccionales, con el objeto de que lleguen a alcanzar los objetivos propuestos,
analizando y evaluando las decisiones adoptadas.

Desde la perspectiva sistémica, Escudero (1977, 7) la define como: «La habilidad de
aplicar conocimientos, experiencias y principios cientificos a la organizacién de un am-
biente que facilite el aprendizaje», con la funcién de ser «un enfoque operativo y siste-
matico dirigido a la instrumentacién del curriculum, al disefio, desarroﬁo y control de
la ensefianza-aprendizaje» (Escudero, 1987, cit. Rodriguez Diéguez, 1983, 47). Siendo
una de sus parcelas la referida a la elaboracion de materiales de ensefianza. Planteamien-
to en el que se inserta nuestra investigacion, y mas concretamente respecto al medio
video.

Aunque no nos detendremos en la conceptuahzacwn de los medios de ensefianza,
si queremos sefialar que ha pasado por diversas fases: desde planteamientos generales
hasta acotadores; desﬂe posturas donde lo definitorio era el componente fisico hasta la
con31derac1on de sus elementos simbélicos como la dlmensmn fundamental en su confi-
guracion; desde posiciones aisladas hasta perspectivas sistémicas, y desde planteamientos
instrumentales a lingiiisticos, psicolégicos y didacticos. Estos podriamos configurarlos
como elementos curriculares, que por sus sistemas simbélicos y estrategias de utiliza-
cién propician el desarrollo de ?mblhdades cognitivas y adquisicién de m?ormaaon por
los sujetos en un contexto determinado.

Respecto a la investigacién en medios (Escudero, 1983; Clark y Salomon, 1986),
nos encontramos con una gran paradoja: su numeroso volumen y f; falta de pragma-
tica de sus resultados para justificar su introduccién en la ensefianza, su disefio y como
deben utilizarse. Llevindonos a una clara conclusién, y es que tal vez lo tnico que
sabemos sobre ellos es que los alumnos aprenden cuando estin expuestos a sus in-
fluencias.

Las razones de esta situacidon son diversas: disefios, falta de cobertura teérica, no
especificacién del papel del profesor... Para Clark y Salomon (1977 y 1986) una de
las causas nos la encontramos en lo que denominan investigacién «con» y «sobre»
medios.

Enla primera, «con» medios, son tomados como meros transportadores de estimu-
los 0 mensajes. En ella se han realizado dos tipos basicos de preguntas: 1.2 si el medio
«A» es mejor que el medio «B», y 2.2 si la técnica instruccional «X» es més eficaz sobre
el medio «A» que sobre el medio «B» (Clark, 1975).

Pocos son los resultados en esta linea que nos sugieran que un medio es mejor
que otro, y cuando tales diferencias se encuentran, se deben més a modificaciones
paralelas efectuadas en el curriculum, al factor novedad y a las estrategias instruc-

cionales utilizadas, antes que a los propios medios de ensefianza contrastados (Clark,
1983).
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Linea de investigacién que no debe darse por superada. Clark (1984) y Salomon y
Gardner (1986) llaman la atencién sobre los estudios comparativos que se estdn realizan-
do sobre el medio informatico. O los realizados en nuestro pais, donde se confrontan
el video o el ordenador con el libro de texto.

En la investigacion «sobre» medios, los elementos a analizar son sus aspectos inter-
nos: sistemas simbdlicos, atributos...; es, por tanto, una visidn mas cualitativa del pro-
blema o, si se prefiere, mis analitica. Donde se supera la visién restrictiva al medio y
se tienen presente variables asociadas a los sujetos y a los contextos de uso. Frente a
la otra linea, ésta nos aporta elementos de referencia para su justificacidn didactica, nos
ofrece propuestas para su disefio y vias de contacto con el sujeto y los mensajes trans-
mitidos.

Clark y Salomon (1986), en una sucinta revision histérica de la investigacién en
medios, identifican una serie de estadios: estudios comparativos, estudios centrados
en los aspectos cognitivos de los atributos y aquellos que consideran al individuo no
s6lo como mediador, sino también como parte determinante de los productos alcan-
zados.

Los primeros se encuadrarian en la linea ya comentada de investigacién «con» me-
dios. Los segundos adquieren significacién con el auge de la psicologia cognitiva y del
procesamiento de la informacién, vendria a corresponder con la investigacién «sobre»
medios, y dentro de ella podriamos identificar diversos estudios: investigaciones sobre
los sistemas simbdlicos movilizados por los medios, relaciones de éstos con habilidades
cognitivas y desarrollo de habilidades cognitivas a partir de la interaccién con sistemas
simbolicos de los medios.

En una nueva etapa, al sujeto se le contempla como parte determinante de los pro-
ductos alcanzados, de forma que sus experiencias personales y sociales, y con sus ac-
titudes hacia las tareas e instrumentos concretos, van a influir en el tratamiento que
el alumno haga del medio, sus contenidos y sistemas simbdlicos. En este sentido estin
surgiendo nuevas lineas de investigacion, que, de acuerdo con Clark y Salomon (1986),
podriamos agruparlas en: actitudes que los sujetos tienen hacia medios concretos, per-
cepcién de demanda de diferentes medios, estuerzo mental que los alumnos invierten
para procesar la informacién de determinados medios y eleccién por los estudiantes de
los métodos y medios de aprendizaje. A las que nosotros afiadiriamos: influencia del
ambiente en los resultados obtenidos con los medios, anilisis de claves organizativas
para la insercién de medios en el ambito escolar, anilisis de pragmaticas concretas de
medios y la exploracién de los criterios mentales que utiliza el profesor para selec-
cionar un determinado medio y mensaje mediado, y por qué llega a utilizarlo de formas
especificas.

2. EL VIDEO COMO MEDIO DIDACTICO: UN MODELO PARA SU ANALISIS

Diversos términos utilizados en el campo audiovisual denotan significados diferen-
tes. Asi, cuando hablamos de la television, podemos referirnos al aparato receptor, a
la institucién o empresa emisora o a su condicién de medio de comunicacion de masas.
Idénticamente ocurre con el cine, utilizado para indicar el lugar de proyeccién y el me-
dio de comunicacién artistico.

En nuestro caso del video, sus conceptualizaciones podriamos agruparlas en: por sus
propiedades electrénicas, como instrumento asociado a la televisién, como conjunto de
instrumentos técnicos, desde una perspectiva socioldgica, como medio de comunicacién
con un lenguaje simbélico determinado, y como medio didactico.
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2.1, Por sus propiedades electrénicas

Electrénicamente, podemos entenderlo como una sefial eléctrica que transporta o
define la informacidn visual, estado formada por una serie de subsefiales: crominancia,
luminancia, sincronismos... Bajo esta acepcidn se habla de videocimara o videocasete
como elementos codificadores o decodificadores de las mencionadas sefiales.

2.2. Como instrumento asoctado a la television

Desde sus comienzos, el video ha estado asociado a la television, bien como instru-
mento de grabacién, archivo o reproduccién de las emisiones realizadas por las cadenas
televisivas, o bien como medio que necesitaba del receptor televisivo para que pudiesen
observarse sus mensajes.

En la relacién video-television, el primero es comprendido como medio técnico de
apoyo al segundo, ya sea por sus posibilidades de emisién y grabacién, o bien por su

ostbilidad de difundir a grupos reducidos de personas los programas producidos por
})as compaiiias televisivas, aumentindose de esta forma la flexibilidad de utilizacién de
sus mensajes.

2.3. Como conjunto de instrumentos tecnoldgicos

Desde esta perspectiva lo entendemos como conjunto de instrumentos electromeci-
nicos que poseen, como elemento comin, el tratamiento electrénico y/o magnético de
la imagen. Los elementos técnicos que lo formarian serian diversos, pues en su forma-
cion intervienen una serie de ellos que condicionan el resultado expresivo y semantico
alcanzado. Asi, mas que hablar de video deberfamos hablar de instrumentos técnicos
que forman una cadena de video y que son movilizados en funcién del objetivo expresi-
Vo y comunicativo que se persiga. Por tanto, podriamos referirnos a él como un sistema
de difusion y comunicacion audiovisual que puede transmitir, simultinea y sincrénica-
mente, imagenes y sonidos.

2.4. El video desde una perspectiva socioldgica

Las nuevas tecnologias de la comunicacién estan produciendo transformaciones en
la estructura social que, como sefiala Quintanilla (1986, 63), se centran en nuestra cultu-
ra reflexiva, es decir, en nuestra forma de ver el mundo y valorar los acontecimientos
que nos rodean.

Por todos es sabido que los «<mass-media» desempefian una clara funcién de socializa-
cién. Aunque nuestro medio no se encuadra dentro de éstos, si desempefia algunas de
sus funciones; no en vano algunos de sus usos son suplantaciones de ciertos medios de
comunicacién de masas, como, por ejemplo, la transmisién de mensajes televisivos y
cinematograficos. Castells y otros (1986), al investigar el uso de los «mass-media» por
los espafioles, se encuentran que el video es fundamentalmente utilizado como cine a
domicilio y para la grabacién de programas de televisién.

Como medio de comunicacién, el video fue acogido en sus comienzos como la alter-
nativa al centralismo, inmovilismo y control informativo de la televisién institucional.
En é] se depositaron una serie de ilusiones por ciertos sectores, fundamentalmente artis-
ticos, como la tendencia «anticbjeto», que lo percibian como un medio que socio-
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légicamente permitiria la elaboracién auténoma de mensajes, no supeditado a las pautas
culturales de las cadenas de televisién.

Desde esta perspectiva, lo que para nosotros conceptualiza al video son sus posibili-
dades para la creacién y emisién de mensajes por el usuatio, entrando de esta forma
en los denominados «self-mediax.

2.5. Como medio de comunicacion con unos sistemas simbolicos determinados

Como medio de comunicacién toma sus bases semioldgicas de la expresién cinema-
tografica. Metz (1973) propone una identidad entre el lenguaje televisivo y cinematogra-
fico, al compartir una serie de caracteristicas. Sefialando que «el cine y la televisién, en
el fondo, no son sino dos lenguajes vecinos, pero que llevan la vecindad mucho mis
lejos de lo que lo llevan normalmente entre si... Por tanto, se pueden tratar a ambos
como si formasen un lenguaje Uinico» (286).

Esta relacién que Metz sugirié en 1973, cuando el video no se habia desarrollado,
puede transferirse a nuestro medio, pues las concomitancias simbélicas entre él y la tele-
visién son bastantes; desde el tratamiento electronico de la imagen, sistemas simbélicos
e infraestructura instrumental, hasta la dimensién sociolégica que se crea en la observa-
cidn de sus mensajes. Sin que ello signifique que no existan diferencias, que hay como
consecuencia del tratamiento electrénico de la imagen: cromakey, labiado, multiplica-
cién de la pantalla, digitalizacién..., que han supuesto la ruptura con los elementos que
tradicionalmente constituian la expresién cinematogrifica. Situacién que ha llevado a
Zunzunegui (1984, 397) a plantear que en el video el espacio es sustituido por el tiem
como elemento ante el cual se estructura uno de sus lenguajes, el visual. Por relacion,
el concepto de montaje, como articulacién de planos (Cebriin, 1978, 82), necesitara re-
visarse.

2.6. El video como medio diddctico

Generalmente sus posibilidades didicticas se han derivado de su consideracién de in-
tegrador de medios audiovisuales, de su posibilidad de ofrecer un «feed-back» inmedia-
to, de la flexibilidad de uso temporal y del control local de produccién. Para nosotros
vendra de contemplarlo como conjunto de instrumentos tecnolégicos, a través de los
cuales vamos a almacenar, elaborar y presentar la informacion a los alumnos, utilizando
para ello las posibilidades que ofrecen sus elementos técnicos y simbélicos, y las interac-
ciones de estos Gltimos con la estructura cognitiva del alumno, todo ello inmerso den-
tro del contexto escolar y respondiendo al plan curricular determinado, que configurara
y determinar4 su plan de utilizacién.

Por tanto, lo relevante del video como medio didictico no son sus posibilidades
instrumentales: pausa, visionado con rebobinado...; sino sus sistemas simbélicos, cémo
ellos interaccionan con determinadas habilidades cognitivas de los alumnos y su in-
sercién dentro de un plan curricular que determinara su disefio y estrategia de utili-
zacion.

Con ello no queremos decir que las posibilidades instrumentales no sean elementos
a considerar, pues todo medio debe contener unos pardmetros de calidad técnica que
faciliten la captacién de sus mensajes y, ademas, sus posibilidades instrumentales propi-
ciarin determinadas estrategias de utilizacién; sino que tales elementos no son los defi-
nitorios para su insercién en el curriculum.
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Como integrador de medios audiovisuales presenta la ventaja adicional de conjuntar
sus sistemas simbolicos. Lo que nos lleva a que si de acuerdo con los postulados de Salo-
mon (1979, 1981), la importancia de éstos no esta sélo en sus posibilidades expresivas,
sino sobre todo en la funcién que cumplen como elementos medicionales y suplantado-
res de habilidades y operaciones cognitivas a realizar por los alumnos. El video, desde
esta Optica, ofrece grandes posibilidades instruccionales, pues permitira la utilizacién y
disefio de mensajes que, manteniendo constante sus contenidos y pragmaticas de uso,
modifiquemos sus elementos sinticticos y semdnticos para adaptarlo a las caracteristicas
cognitivas de los alumnos. '

Nosotros hemos formulado un modelo de anilisis de utilizacion didéctica del video,
donde planteamos que los productos obtenidos son el resultado de la interaccién de cua-
tro grandes dimensiones: el alumno, el video, la usualidad concedida al medio y el con-
texto instruccional de uso (fig. 1).

El video, por sus caracteristicas de bidireccionalidad y autosuficiencia en la creacién
de mensajes, posibilita una diversidad de roles de utilizacién en el contexto educativo:
transmisor de informacién, instrumento de adquisicién de conocimientos, evaluador de
aprendizajes y habilidades, formacién estética, formacién del profesorado, formaciéon
dg actitudes, instrumento de investigacion... Su puesta en funcionamiento dependeri de
los objetivos que se Pcrsigan, sin olvidar los instrumentos técnicos que poseamos, al pro-
fesor y sus caracteristicas docentes, asi como el ambiente de clase que pueda propiciar
unos usos y no otros, como también de las caracteristicas del centro, que facilite o difi-
cullte usos mas novedosos que la mera videoproyeccién de mensajes producidos comer-
cialmente.

3. LA INVESTIGACION

3.1. Disedio de la investigacion

La investigaci6n se desarrolla dentro de los disefios ATI, en ellos los términos «apti-
tud» y «tratamiento» se utilizan en una acepcién amplia, abarcando el primero cualquier
caracteristica de la persona que afecte en su respuesta al tratamiento, y el segundo, todos
los componentes del medio ambiente de aprendizaje manipulados por el profesor.

Dentro de los disefios ATI, una pequefia parcela estd formada por la busqueda de
interacciones entre las «aptitudes» y el «medio instruccional» (Heidt, 1978); lo que nos
lleva a reemplazar la pregunta tradicional en el campo de la investigacidon en medios:
¢qué medio es el mejor y mds eficiente?, por ¢cudles atributos de los medios son relevan-
tes para los estudiantes, con qué tratamientos de personalidad y para qué clase de tareas
de aprendizaje?

La hipétesis general fue: «la interaccién existente entre las habilidades diferenciadas
de los sujetos (identificadas a través de dos estilos cognitivos), junto con la percepcién
que el alumno tiene del video (alta o baja) y el nivel de estructuracién sintactica y se-
mdntica (alta o baja), debe tener una influencia significativa en el rendimiento a corto
y medio plazo y en el esfuerzo mental invertido en el procesamiento de la informa-
cidén». Hipétesis general que desglosamos en dos hipdtesis principales. En una (H1), el
estilo cognitivo interaccionado fue el dependencia-independencia de campo (DIC), y en
la otra (H2), el reflexividad-impulsividad (RI).

Las hipotesis se contrastaron experimentalmente con disefios factoriales. Para la H1,
el disefio factorial respondia a la fgrmula 2 X 2 X 2, es decir, aquel en el que se ana-
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FIGURA 1
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FIG. 1. Modelo de andlisis de utilizacidn diddctica del video.
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lizan tres factores, con dos niveles de tratamiento cada uno (estilo cognitivo DIC-
dependientes e independientes de campo; percepcidn que el alumno tiene del video-alta
o baja; y nivel de estructuracién sintictica y seméntica de los videomensajes-alta o baja).
Y parala H2, un 4 x 2 x 2, ya que en este caso el estilo cognitivo era el RI, que tiene
cuatro niveles (ripidos-exactos, rapidos-inexactos, lentos-exactos y lentos-inexactos). En
aimbos las variables dependientes fgxeron el rendimiento académico a corto y medio pla-
zo alcanzado por los alumnos y el esfuerzo mental invertido en el procesamiento de
la informacién de los videomensajes.

Los disefios se replicaron experimentalmente con videos de contenidos diferentes,
disefiados y producitﬁ)s para nuestra investigacién. Uno del 4rea de dibujo, denominado
«perspectiva conica», y otro de fisica, «fuerzas en accién».

Ademis de esta hipétesis general y de las hipétesis principales que de ella se derivan,
se contrastaron otras: la posible influencia que el esfuerzo mental invertido por el alum-
no podria tener en el rendimiento a corto y medio plazo, y las posibles modificaciones
que podrian sufrir las percepciones iniciales que los alumnos tenian del video como ins-
trumento de aprendizaje, de acuerdo con los diversos tratamientos de alta y baja estruc-
turacién recibidos.

3.2. Instrumentos utilizados
3.2.1. Estilos cognitivos

El estilo cognitivo DIC se diagnosticé mediante el GEFT de Witkin y otros (1982).
Por medio de el se evalta «el grado en que la persona percibe una parte del campo per-
ceptivo como separado del contexto que lo rodea, en vez de hacerlo como si estuviera
incluido en él, o el grado en que la organizacién del campo predominante determina
la percepcién de sus componentes» (Witkin y otros, 1977, 6-7).

Las relaciones de este estilo cognitivo con algunas dimensiones psicoldgicas y de la
personalidad han sido expuestas en el trabajo de Witkin y Goodenough (1985).

En relacién con sus implicaciones educativas, podriamos decir que es uno de los miés
analizados, realizindose investigaciones sobre: seleccién de informacién relevante por
los sujetos (Lin, 1978), interaccién profesor-alumno (Saracho, 1980), refuerzo (Goode-
nough, 1976), rendimiento académico (Ramirez y Castafieda, 194) y medios didacticos
(Heidt, 1978; Roda, 1983; De Pablos, 1986).

Al no existir baremo para la poblacién estudiada por nosotros, al tiempo de aplica-
ciénb y baremacién del GEFT, le introdujimos una serie de modificaciones. Respecto
al tiempo de aplicacién, Witkin establece dos minutos para la primera sesién y cinco
para la segunda y tercera, pero para estudiantes universitarios. Tomando como referen-
cia la investigacién de De Pablos (1986), que trabaja con sujetos de edades mds cercanas
a la nuestra, adoptamos el procedimiento seguido por ellos: cinco mintuos para la pri-
mera sesién y siete para la segunda y tercera.

Para la baremacién partimos de identificar en la distribucién de puntuaciones los
cuartiles, de forma que los sujetos que estuvieran en el primer cuartil (0-25 por 100)
serfan considerados dependientes de campo y los ubicados en el Gltimo cuartif(?S-lOO
por 100) independientes de campo.

Previamente comprobamos si las variables sexo y nivel de estudio (BUP o FP) in-
fluian, para en dicho caso utilizar baremos independientes; por los valores ji-cuadrado
obtenidos ello no fue necesario.
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El estilo cognitivo RI se refiere a la capacidad cognitiva del sujeto de demorar la res-
puesta ante situaciones de incertidumbre con varias alternativas y a la calidad de la res-
puesta ofrecida (Kagan, 1964 y 1966). Sus implicaciones educativas son diversas, como
se pone de manifiesto en los trabajos de: Kogan (1981), Palacios y Carretero (1982) y
Cargallo (1987).

Su diagnéstico se realizd con el MFF de Kagan, que es un test de emparejamiento
perceptivo, donde se debe localizar la figura modelo, dentro de un conjunto formado
por cinco distractores mas el modelo, en la versién para nifios, y siete distractores mas
el modelo en la versién para adultos.

Uno de los problemas con que nos enfrentamos es la existencia de dos planteamien-
tos para la agrupacién de los sujetos: reflexivos-impulsivos ripidos-exactos, ripidos-
inexactos, lentos-exactos y lentos-inexactos. La utilizacién del primero ha recibid% una
serie de criticas (Palacios, 1982): las més significativas la pérdida de la tercera parte de
los sujetos y su asignacién a grupos rigidos.

El procedimiento para la identificacion de los sujetos lo resumimos en el siguiente
cuadro, a partir de la media en latencia o tiempo invertido en ofrecer la primera res-
puesta y nimero de errores cometidos. )

ERRORES
+ P
T + + + + -
1 (lentos-inexactos) (lentos-exactos)
E reflexivos
M
P |~ - + - -
o (ripidos-inexactos) (ripidos-exactos)
impulsivos

Las medias obtenidas fueron: tiempo (50,9) y errores (9,19). Y la relacidn entre ellos
de —0,56, que se encuentra en consonancia con las obtenidas en otros estudios (Pala-
cios, 1982).

3.2.2. El esfuerzo mental invertido o AIME

Salomon, a lo largo de diferentes trabajos (1983a y b, 1984), ha sugerido un nuevo
constructo, el del esfuerzo mental o0 AIME («Amount of Invested Mental Effort») como
determinante de los productos de aprendizaje que se obtengan en la interaccién
sujeto-medio. ’

Sus bases tenemos que buscarlas en los trabajos sobre los niveles de procesamiento
(Craik y Lockart, 1972 y Craik y Tulving, 1975), la profundidad del mismo (Langer
e Imbert, 1979 y Langer, 1984), asi como en ciertos hallazgos experimentales encontra-
dos por Cohen y Salomon (1979).

Salomon (1981, 132) lo define como el nimero de elaboraciones mentales no auto-
maticas aplicadas a una unidad de material. Estando determinado por la percepcién que
el sujeto tiene de la fuente de informacién y de la que posee acerca de su autoeficacia
para la realizacién de la tarea (Salomon, 1981 y 1984).
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La percepcidn que el sujeto tiene hacia un medio condicionara el esfuerzo mental
que invierta. Para Salomon, cuando percibimos a un medio como ficil para aprender
por él posiblemente invirtamos poco esfuerzo mental y, en consecuencia, obtendremos
menor aprendizaje. El otro tipo de percepcién que influye en el AIME es la autoeficacia
percibida que se tiene de la tarea a realizar; sus bases debemos buscarlas en los plantea-
mientos sugeridos por Bandura (1977a y b, 1982), quien encontré que cuanto mas eficaz
se percibe uno para la realizacién de una tarea concreta mis probable es que invierta
un esfuerzo mental constante en su realizacién.

En diversas investigaciones ha constatado sus planteamientos (Salomon, 1983a y 1984;
Salomon y Leigh, 1984); de ellas quisiéramos destacar dos aspectos: 4) los medios con-
trastados son: la televisién y el material impreso, transmitiendo ambos contenidos equi-
valentes, y ) mayoritariamente, los contenidos utilizados no son propiamente de un
programa académico, sino que podriamos clasificarlos como de entretenimiento y do-
cumentales.

El problema principal que para nosotros tiene este constructo es el de su medicién.
El AIME podria medirse a partir de diversos procedimientos utilizados en los niveles
de procesamiento, podria inferirse del tiempo invertido en la realizacién de una tarea,
de f; calidad de la ejecucién y analizando la diferencia de tiempo entre la ejecucién de
una tarea secundaria y cuantf:) ella se realiza paralelamente a la ejecucién de una tarea
primaria. Tales procedimientos son rechazados por Salomon, argumentando que apor-
tan medidas ind?rectas; por ello propone para su medicién la técnica del autoinforme
con construccion escala tipo Likert (Salomon, 1984).

Ahora bien, para nosotros el problema no radica tanto en la seleccion del instrumen-
to como en su operativizacién: cuatro preguntas con cinco opciones de respuesta (Salo-
mon, 1985, 652). A cada opcién se le asigna una puntuacidn, siendo la resultante del
AIME el sumatorio de todas las opciones contestadas por el sujeto.

La fiabilidad obtenida por Salomon de su instrumento es del 0,67 después de un pe-
riodo de dos meses y del 0,72 respecto del AIME que los alumnos autoinformaron que
invertirian y el que realmente invirtieron. Nosotros obtuvimos también la fiabiligad
del mismo, alcanzando una puntuacién del 0,57, significativa a alfa igual a 0,01.

3.2.3. La percepcién del medio video como instrumento de aprendizaje (PMV)

Como ya comentamos, en la nueva etapa de la investigacidn sobre medios deberian
considerarse las actitudes que los alumnos tenian hacia ellos, como determinantes de
los posibles resultados alcanzados. Asimismo, al hablar del AIME lo hemos puesto de
manifiesto.

En nuestra investigacién la dimensién PMYV es la resultante de la conjuncién de una
serie de factores: aprendizaje, recuerdo, comprensién, atencién, conclusiones y compa-
racién con otros medios. Su seleccién viene justificada por la significatividad que tienen
para el anilisis de medios dentro de contextos educativos y la importancia que, en las
investigaciones y en otras escalas de evaluacién de actitud hacia medios (Ayer, 1972;
Alderman, 1977) se les ha asignado. Su medicién se llevé a cabo mediante una escala
de actitud, formada por 30 items con opcidn de respuesta tipo Likert. La fiabilidad del
instrumento era de 0,89.

Koran y Koran (1984) argumentan que en los disefios ATI el procedimiento comtn
para la formacién de grupos con los sujetos en funcién de las aptitudes medidas es su
divisién en «alto» y «bajo» dominio de la habilidad. Nosotros realizamos su identifica-
cién de «baja» PMV y los ubicados en el tercer tercil del «alta» PMV. Antes de su
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identificacidén contrastamos si las variables sexo y nivel de estudio podrian influir; los
resultados no nos ofrecieron ningun indicio de su influencia.

También quisimos analizar las posibles relaciones entre la PMV y el AIME, que, de
acuerdo con Salomon (1983a y b, y 1984), debia ser negativa. Para su contrastacién apli-
camos el coeficiente de correlacién de Spearman, obteniendo los siguientes valores: en
el video de dibujo (—0,04) y en el de fisica (—0,12). Lo cual indica la relacién inversa
entre ambas variables, si bien los valores son mis pequefios que los alcanzados por
Salomon.

3.2.4. El rendimiento académico

La dimensién rendimiento académico se analizé con la aplicacién de pruebas de 13-
piz y papel, de 16 items, siete para objetivos de recuerdo y comprensién y dos para apli-
cacién.

Las pruebas se pasaron en tres momentos diferentes, en las modalidades de pretest,
postest y retest. Con ello pretendiamos: controlar y conocer los conocimientos previos

ue se tenian sobre los contenidos de los videos, conocer la informacién que el alumno
glmacenaba inmediatamente después del visionado de los videos y controlar la cantidad
de informacién recordada pasado un periodo de tiempo. El control de los conocimien-
tos previos fue estadistico, tomando las puntuaciones del pretest como covariante en
los ANCOVA.

3.3. La muestra

La seleccién de la muestra viene condicionada por una serie de aspectos: la necesidad
de que los alumnos estuviesen «acostumbrados» al video como instrumento de aprendi-
zaje para evitar e] factor novedad, que puede condicionar los resultados (Clark, 1983);
el que uno de los contenidos de los videos disefiados para nuestra investigacién, «pers-
pectiva cbnica», no se imparte en todas las ramas de formaci6n profesional y las facilida-
des encontradas por las direcciones de los centros y los profesores de las asignaturas de
dibujo y fisica.

Los centros participantes fueron dos institutos de BUP y uno de FP. De cada uno
de los centros efegimosal azar un numero de grupos experimentales, que también por
procedimiento aleatorio fueron asignados a los tratamientos de «alta» y «baja» estructu-
racion de los videomensajes. '

Los grupos experimentales fueron analizados en una serie de dimensiones: percep-
cién de %a utilidadp y dificultad de las asignaturas de fisica y dibujo, niimero de cursos
repetidos y aspectos socioculturales. Contrastdndose entre ellas la hipétesis de homoge-
neidad entre los grupos experimentales que recibirian los tratamientos de «alta» y «baja»
estructuracion, en las dimensiones mencionadas. Sefialar que fue aceptada.

Con una funcién descriptiva analizamos, por medio de la escala de Moss y otros (1984),
el ambiente de las clases de los grupos experimentales.

El ndimero de sujetos experimentales con el video «perspectiva cénica» fueron 192,
y 193 con el de «fuerzas en accidén».

3.4. Pruebas estadisticas

'Las pruebas estadisticas para contrastar las hipétesis principales fueron el ANOVA
y el ANCOVA, para celdas con diferentes niimeros de observaciones. La U de Mann-
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Whitney y la T de Wilcoxon, para conocer la variacién en la PMV después de recibir
los tratamientos. El test de Shapiro-Wilk, para analizar la normalidad de las puntuacio-
nes en los ANOVAs y ANCOVAEs. El contraste de Bartlett, para el anilisis de la homo-
cedasticidad en las mismas puntuaciones. Y la «t» de Student, parcialmente modificada
para una comparacién miltiple, para conocer los niveles predominantes en cada factor.

3.5. La estructuracidn de los videomensajes

El concepto de estructura se apoya en la psicologia cognitiva, y més concretamente
en los planteamientos expuestos por Ausubel (1976, 155-156), para quien la estructura
cognitiva del estudiante es el factor determinante del aprendizaje, de tal forma que si
es clara, estable y organizada, surgirin significados precisos y sin ambigiiedad. Por el
contrario, si es inestable, ambigua y desorganizada, tenderé a inhibir el aprendizaje y
la retencién significativa.

Rodriguez Diéguez 31985), refiriéndose al nivel de univocidad de los lenguajes verba-
les e icénicos, plantea la posibilidad de considerar, en funcién de su univocidad, dos
niveles de ordenacién: cerrado o abierto. «El lenguaje verbal abierto tiende a configurar
un espacio textual méis amplio que el lenguaje verbal cerrado o univoco, que restringe
este espacio... De modo similar se comporta el lenguaje icénico (Rodriguez Diéguez,
1985, 146).

Bourron (1980, 99-101) indica la existencia de dos tipos de estructuras en los monta-
jes audiovisuales: cerrada y abierta. En la cerrada, la informacién se presenta de una
forma precisa, con una clara relacién entre las diversas ideas del mensaje y una redun-
dancia de la informacién por los sistemas simbélicos verbales y auditivos; la funcién
de este tipo de documentos seria la de explicar con rigor y hacer visualizar un fenémeno
concreto. La abierta se caracteriza por una ordenacién no lineal entre las ideas, propi-
ciando la intervencién del espectador y con una clara funcién de sensibilizacién y moti-
vacién.

Para Gage y otros (1979, 535) pueden darse dos niveles de estructuracién, la alta y
la baja: «La alta estructuracién consistiria en la revisién de las ideas mis importantes
y los hechos tratados en la leccidn, esbozando los contenidos, sefialando la transicién
o pasos entre las partes de la leccién, indicando los puntos importantes de la misma
y sintetizando las partes de la misma tal como se precedid. La baja estructuracién con-
sistirfa en la ausencia de estas conductas de ensefianzas.

De Pablos (1986) aplicé estos planteamientos al cine didactico, sugiriendo la posibili-
dad de disefiar peliculas de alta y baja estructuracién, en funcién del grado en que se
movilicen los diferentes elementos sinticticos y semanticos.

Tomando como referencia los planteamientos de la univocidad de los mensajes y del
grado de utilizacién de una serie de elementos, podriamos establecer unas pautas para
estructurar mensajes videogréficos (fig. 2).

En nuestro campo del video didictico nos vamos a mover en el espacio superior del
cuadro, es decir, aquel que posee una estructura cerrada del mensaje a transmitir, y por
la mayor o menor presencia de determinados elementos sinticticos y semdnticos, lo que
clasificariamos de «alta» o «baja» estructuracién. De todas formas, la separacién entre
estructura sintictica y semdntica no debe percibirse estrechamente cerrada, sino en inte-
raccién, asi como que tal separacién no es bipolar, sino de grado.

Los elementos sinticticos a utilizar van desd‘:ios icénicos-visuales hasta los icénicos-
sonoros: tipologias de planos, movimientos de la cdmara sobre el propio eje y con des-
plazamiento, fundidos, movimientos épticos, angulacién, composicién de la imagen,
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Estructura semantica

Al
Estructura sintactica

Estructura cerrada (tiende a la

univocidad) Estructura semantica
Baja
Estructura sintictica

Estructura semantica

Alta

Estructura sintactica

Estructura abierta (motivador,

poético, estético) Estructura seméntica

Baja

CANAA

Estructura sintictica

Figura 2

rofundxdad de campo, animacién, efectos key, descomposicion de la imagen en pixels,
ﬁt musica, la palabra, silencios... Y los seminticos: organizadores previos, formu?acxon
de preguntas, separadores, redundancia de la informacién y sumarios.

Recordemos de nuevo que la separacién entre la alta y la baja estructuracién sin-
tictica y semantica es una separacion de grado, es decir, mayor utilizacion de dxchos
elementos en la alta que en la baja estructuracién; no es, por tanto, una separacién de
presencia o ausencia. Aunque en el caso de los ordenadores previos, sumarios y separa-
dores, por la imposibilidad de establecer una separacién de grado, serd de presencia o
ausencia.

3.6. Resultados obtenidos

Antes de comenzar, sefialemos que en el Anexo I se presentan los diversos ANCO-
VAs realizados con las puntuaciones del postest y retest.

ANEXO |
(ANCOVAs POSTESTS)

Perspectiva cénica Fuente de vartacion Razon F Valores de distribucion

A 1.432464 0.2361

B 0.299020 0.5866

C 2.612579 0.1114

AxB 0.033323 0.8558

AxC 0.391050 0.5342

BxC 0.656459 0.4211

AxBxC 0.072925 0.7881
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Fuerzas en accidn

Perspectiva conica

Fuerzas en accidn

Perspectiva conica

Fuerzas en accidn

30w
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Perspectiva cénica
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Fuente de variacion

WX X X O »

X o> >
XxXO0Ow

A C

Fuente de variacion

A
C
AxC

Fuente de variacion

A xC

Fuente de variacion

B
C
BxC

Fuente de vartacion

B
C
BxC

Estilo cognitivo DIC.
Percepcién del medio video.
= Nivel de estructuracidn sintictica y semantica.
Valores significativos a alfa igual a 0.05 o menor.

Razén F

1.227542
0.481777
6.217160
0.770938
0.028769
5.473246
0.326849

Razén F

7.668142
7.131458
0.501801

Razon F

3.960142
8.600916
1.256587

Razon F

0.019136
6.284166
1.367780

Razén F

0.002993
5.980246
0.283037

(ANCOVAs RETESTS)

Fuente de variacion

WX X x Ow»
xXOOWw

X &= > >
@)

>

Razén F

1.093102
0.039363
6.483937
0.372235
1.287395
0.189547
0.139468

Valores de distribucion

0.2714
0.4897
0.0148 (*)
0.3827
0.8658
0.0219 (*)
0.5692

Valores de distribucion

0.0070 (*)
0.0092 (*)
0.4808

Valores de distribucion

0.0495 (*)
0.0042 (*)
0.2562

Valores de distribucion

0.8902
0.0137
0.2449

Valores de distribucidn

0.9564
0.0154 (*)
0.5954

Valores de distribucion

0.3001
0.8434
0.0136 (*)
0.5442
0.2612
0.6649
0.7102
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Fuerzas en accion

Perspectiva conica

Fuerzas en accion

Perspectiva conica

Fuerzas en accion

309>
[

Perspectiva conica

Fuente de variacion

WX X x Ow >

X o>
XO0Ow

A C

Fuente de variacion
A
C

x

AxC

Fuente de variacion
A

C
A xC

Fuente de variacion

BxC

Fuente de variacion

Estilo cognitivo DIC.
Percepci6n del medio video.
Nivel de estructuracién sintictica y semdantica.
Valores significativos a alfa igual a 0.05 o menor.

Razén F

0.134552
0.541904
1.488139
0.029883
0.419630
4.636231
8.084849

Razon F

2.436979
11.523293
2.800971

Razén F

0.333690
0.200002
1.106929

Razén F

0.069725
9.748424
0.060037

Razon F

0.411703
0.764698
5.438220

(ANCOVAs POSTESTS)

Fuente de variacion

WX X x OO

x mOQ
X OO0 w

Razon F

0.316245
0.003304
0.759761
0.515415
0.788416
0.052069
0.187540

Valores de distribucion

0.7148
0.4641
0.2265 (*)
0.8632
0.5192
0.0347 (*)
0.0058

Valores de distribucion

0.1227 (*)
0.0011 (*)
0.0984

Valores de distribucion

0.5650
0.8879
0.2956

Valores de distribucion

0.7922
0.0024 (*)
0.8069

Valores de distribucidn

0.5920
0.3831
0.0209 (*)

Valores de distribucion
0.8136
0.9543
0.3859
0.6728
0.5037
0.8200
0.9046

31
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Fuerzas en accion’ Fuente de variacién Razén F
D 4.534720
B 0.005242
C 10.560626
DxB 0.849004
D xC 0.001157
BxC 3.934257
DxBxC 0.623836
D = Estilo cognitivo RI
B = Percepcién del medio video.
C = Nivel de estructuracién sintictica y semintica.
(*) = Valores significativos a alfa igual a 0.05 o menor.

Perspectiva conica

Fuerzas en accion

= Estilo cognitivo RIL

Owo
(A

—~

*

~
]

(ANCOVAs RETESTS)

Fuente de variacion Razon F
D 0.769023
0.310067

4.659175

0.578996

0.459840

0.256290

C 0.614292

x WOUQ
WX X x OW
XOOw

D

Razon F

2.723450
0.005998
1.417450
0.871898
0.473608
6.683502
C 0.620488

Fuente de variacion

WX X x OwO

x WO g
xXOOw

D

Percepcién del medio video.
Nivel de estructuracién sintictica y semantica.
Valores significativos a alfa igual a 0.05 o menor.

Valores de distribucion

0.0045 (*)
0.9424
0.0014 (*)
0.4692
0.9999
0.0491 (*)
0.6007

Valores de distribucion

0.5147
0.5792
0.0339 (*)
0.6305
0.7111
0.6141
0.6077

Valores de distribucion

0.0467 (*)
0.9384
0.2359
0.4574
0.7012
0.0108 (*)
0.6029

Los resultados obtenidos vienen, en primer lugar, a confirmar la validez del modelo
de anilisis de utilizacién didictica del medio video presentado, y més concretamente
de las variables consideradas en nuestro estudio: estilos cognitivos, percepcidn del video

y estructuracién sintctica y semantica de los videomensajes.

En lineas generales, los cuatro factores, dos de ellos estilos cognitivos, se mostraron
influyentes de manera individual y/o en interaccién; si bien solamente los factores esti-
lo cognitivo DIC y R, y la estructuracién sintictica y semdntica mostraron su influen-
cia en los andlisis individuales efectuados.
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Las interacciones obtenidas confirman también la validez del modelo, al indicar que
los productos alcanzados son el resultado de una serie de dimensiones: alumnos, video,
usualidad concedida a éste y contexto de utilizacidén. Planteamiento que viene a confir-
mar la utilidad para el anélisis de situaciones instruccionales de mode‘}os como el de Es-
cudero (1983), para la investigacién sobre medios.

Se confirman las expectativas de que el medio no se presenta como un canal unidirec-
cional de informacién, sino mis bien como un canal mediado que, por las interacciones
de sus sistemas simbolicos con la estructura cognitiva de los alumnos y teniendo en cuenta
las expectativas que hacia el medio concreto se tiene, propiciara unos determinados re-
sultacﬁ)s de aprendizaje.

Por las diferencias entre el pretest, postest y retest podriamos sefialar la utilidad del
video como transmisor de informacién o, mis concretamente, para que el alumno re-
cuerde, comprenda y memorice la informacién presentada.

La estructuracion de los sistemas simbdlicos se ha presentado como el factor mas
relevante de los contrastados, no viéndose afectada por los diversos contenidos de los
videos disefiados y producidos. Ello confirma nuestra expectativa de que la estructura-
cién es uno de los elementos que facilita la codificacién y almacenamiento de la infor-
macién presentada y cémo su manipulacién para el disefio de medios puede facilitar
el dominio de la informacién.

Mis especificamente, los resultados, independientemente de los contenidos, nos dan
pie a plantear una forma especifica de disefiar los videos didacticos, que vendria caracte-
rizada por la mayor utilizacién de sus elementos sinticticos y por la presencia de orga-
nizadores previos, separadores y sumarios, asi como por la redundancia de la informa-
cién icénico-verbal y la formulacién de preguntas.

En cuanto a las interacciones del factor estructuracién con otros, las més significati-
vas se produjeron con la PMV. Ello pudiera deberse a que las percepciones que se tienen
del vicfeo como instrumento de aprendizaje se asemejan a una forma determinada de
disefio del video, en concreto a la especificada de alta estructuracién. Aspecto que se
ve confirmado cuando analizamos las diferencias entre la percepcién iniciaF la que tie-
nen después de haber recibido los tratamientos. Encontrando que la inicia(era mayor

ue la final y el grado de disminucién era inferior cuando los videos disefiados respon-
g.{an a la modalidad de alta estructuracién.

Estos ultimos indicios confirman las expectativas de Clark y Salomon (1986) respec-
to a que, cuando interaccionamos con un medio, posiblemente se modifiquen las expec-
tativas que tengamos hacia él.

Los resultados encontrados concuerdan, en cierta medida, con los obtenidos por
De Pablos (1986), si bien él obtuvo la mayor influencia de la baja estructuracién, hecho
que pudiera deberse al tipo de medio utilizado, el cine, a la corta duracién de las pelicu-
las monoconceptuales, entre 3’5" y 6’5, tiempos que no facilitan la combinacién de
determinados elementos sinticticos, o a las caracteristicas cronolégicas de los sujetos ex-
perimentales, doce-trece afios. ‘

Estos resultados nos sugieren algunas ideas para la pragmaitica educativa, no sélo para
el disefio de videos por el profesor, sino para la utilizacién de los producidos comercial-
mente. El profesor puede estructurar el videomensaje de acuerd% con sus necesidades
y las caracteristicas de los alumnos, apoyandose en las posibilidades instrumentales del
medio (cfausa, avance rdpido, rebobinado hacia delante y hacia detrés...) y en ciertas po-
sibilidades de intervencidn didictica (formulacién de preguntas, comentario de un frag-
meénto de informacién anteriormente visto, redundancia de la informacién...). Ello fue
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contrastado por nosotros en otra investigacion (Cabero, 1988), demostrando la eficacia
de la estructuracion «a posteriori» de los videomensajes.

Respecto a los estilos cognitivos DIC y RI, ambos se mostraron significativamente
influyentes a la hora de movilizar en el sujeto determinadas estrategias de procesamien-
to de la informacién y de organizar conceptualmente los estimulos provenientes del mun-
do exterior, influyendo ambos en el rendimiento a corto y medio plazo.

En relacién con el estilo cognitivo DIC, los sujetos analiticos, idenpendientes, se pre-
sentan como mis capaces de analizar y utilizar cognitivamente los diferentes sistemas
simbélicos utilizados con el video, mostrandose mas eficaces, tanto con los videos
de alta como de baja estructuracién. Los dependientes, por el contrario, lo fueron con
los de alta estructuracion.

ANEXO II

POSTEST RETEST
® PERSECTIVA CONICA
— Alta estructuracion
p = 6.70 (Dependientes de Campo) p = 6.27 (Dependientes de Campo)
p = 8.89 (Independientes de Campo) p = 8.16 (Independientes de Campo)
— Baja estructuracién
u = 6.00 (Dependientes de Campo) pu = 5.14 (Dependientes de Campo)
p = 7.29 (Independientes de Campo) p = 5.68 (Independientes de Campo)
¢ FUERZAS EN ACCION
— Alta estructuracién
p = 7.75 (Dependientes de Campo) n = 6.07 (Dependientes de Campo)
u = 9.69 (Independientes de Campo) u = 7.74 (Independientes de Campo)
— Baja estructuracion
— Alta estructuracién
p = 7.00 (Dependientes de Campo) p = 7.36 (Dependientes de Campo)
u = 8.18 (Independientes de Campo) u = 7.63 (Independientes de Campo)

Con el otro estilo cognitivo, RI, se confirman los fundamentos teéricos, al suge-
rir la superioridad de los sujetos lentos-exactos sobre el resto de los identificados con
el MFF.

Los medios obtenidos por los cuatro grupos de sujetos fueron para el postest: exactos-
lentos, 9.05; exactos-rapidos, 8.76; inexactos-lentos, 7.62, e inexactos-rapidos, 7.89. Y
con el retest: exactos-lentos, 8.10; exactos-rapidos, 7.79; inexactos-lentos, 7.00, e inexactos-
rapidos, 6.80.
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En ninglin momento se mostré influyente aisladamente la PMV, ello puede deberse:
al instrumento utilizado para su diagndstico, ya que si bien los contrastes realizados para
su validacién y fiabilidad aconsejaban su utilizacién, tal vez sea necesario revisar su vali-
dez; a que la percepcion inicial ofrecida por los alumnos sea mis ideal que real ante el
medio, como nos lo confirma la disminucién entre la percepcién inicial y la final a la
conclusién del tratamiento; o a que al ser material educativo tal percepcidn se vea poste-
riormente condicionada por el contexto; en este sentido, Salomon (1983a), en una de
las pocas investigaciones donde utilizd material educativo y no de entretenimiento, no
encontr6 diferencias entre el material televisivo e impreso, ni tampoco correlaciones
significativas entre la percepcién inicial que los alumnos tenian de los medios y el AIME
que autoinformaron.

Los valores U de Man-Whitney encontrados fueron con el video «perspectiva coni-
ca» 5667, con una aproximacién normal —3.92165242, y con el de «fuerzas en accién»
13433, con una aproximacién normal —1.65632169. Que permitian rechazar la hipdte-
sis de que la diferencia entre la percepcidn inicial y final del medio video es mayor o
igual en la alta que en la baja estructuracion semidntica y sintctica a un nivel de signifi-
cacién del 0.05. Por otra parte, los estadisticos de Wilcoxon 1965 (aproximacién normal
8.657), 2908 (aproximacién normal 6.2699), 3362 (aproximacién normal 4.6625) y 4051
(aproximacién normal 1.5528), obtenidos con los videos «perspectiva c6nica» y «zxerzas
en accién», respectivamente, nos Permitian rechazar al 0.05 la hipétesis de que la per-
cepcidn inicial que el alumno tenia del video como instrumento de aprendizaje es me-
nor o igual que su percepcién final, después de haber visto el video de baja o de alta
estructuracion.

Los datos obtenidos en ésta, como en otra investigacién (Cabero, 1988), nos llevan
a suponer que la percepcién que los alumnos inicialmente tenian del video era mas ideal
que real, y que ella se vefa modificada posteriormente por la influencia del contexto
educativo donde era insertado el medio.

Los resultados obtenidos con los diferentes contenidos de los videos disefiados,
aunque son relativamente semejantes, hay algunos indicios que nos permiten sefialar
que influyen en los productos alcanzados y en las habilidades cognitivas movilizadas
por los estudiantes. Ello nos sugiere que la percepcién que el alumno tiene de la asig-
natura se presenta como un elemento condiciona«for de los productos que se obtengan.
El cuestionario pasado respecto a la utilidad y dificultad de ambas asignaturas asi nos
lo confirmaba, percibiéndose la de fisica mis util y dificil que la de dibujo. Plantea-
miento que vendria de nuevo a confirmar los postulados de Salomon: a mayor per-
cepcién de dificultad, mayor inversién de AIME y, por tanto, mayores productos
alcanzados.

Ninguno de los factores, ni aisladamente ni en interaccién, influyeron significativa-
mente en el AIME. Respecto a los estilos cognitivos, los resultados sugieren que éstos,
como estilos de procesamiento, lo que suponen es la movilizacién de diferentes estrate-
gias cognitivas para la extraccion y codificacién de la informacién, es decir, una dimen-
sién cualitativa, pero no cuantitativa respecto a la cantidad de AIME que invertirian.
En relacién con la percepcion hacia el medio del video, en las investigaciones realizadas

or Salomon ésta se mostraba influyente con el AIME que posteriormente invirtieron
os sujetos, si bien, como ya sefialamos, cuando los contenidos eran académicos, no se
encontraron diferencias significativas ni en los medios contrastados, ni en los produc-
tos, ni el AIME correlacioné con las percepciones iniciales de los medios; solamente
se encontré relaciones entre el AIME y la autoeficacia percibida por los sujetos a la hora
de realizar la tarea.
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ANEXO III

(ANOVAs POSTEST)

Perspectiva conica Fuente de variacion

A

X &
X X X OW
X 0OOw

A C

Fuerzas en accion Fuente de variacion

WX X x O >

X > >
XO0Ow

Razon F

0.012152
0.053459
0.000208
0.038258
0.005684
0.010704
0.106946

Razén F

0.000331
0.106672
0.075547
0.108161
0.012318
5.473246
0.192427

(ANOVAs RESTEST)

Perspectiva conica Fuente de variacion
D
B
C
DxB
DxC
BxC
DxBxC
Fuerzas en accion Fuente de variacion
D
B
C
DxB
D xC
BxC
DxBxC
A = Estilo cognitivo DIC.
D = Estilo cognitivo RIL
B = Percepcibén del medio video.
C = Nivel de estructuracién sintictica y semintica.

Razon F

0.007370
0.039345
0.005583
0.023995
0.133995
0.104042
0.018804

Razon F

0.036092
0.042084
0.009401
0.030511
0.067061
0.003148
0.065063

Valores de distribucién

0.9127
0.8181
0.9885
0.8157
0.9402
0.9180
0.7450

Valores de distribucion

0.9855
0.7447
0.7840
0.7130
0.9119
0.9927
0.6619

Valores de distribucién

0.9991
0.8432
0.9994
0.9449
0.9396
0.7478
0.9965

Valores de distribucion

0.9908
0.8377
0.9229
0.9928
0.9773
0.9553
0.9783
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ANEXO IV
(ANCOVAs POSTEST)

Perspectiva cénica Fuente de variacidn Razon F Valores de distribucidn
E 0.615285 0.4371
C 5.099855 0.0278 (*)
ExC 1.039171 0.3113
Fuerzas en accion Fuente de variacion Razon F Valores de distribucion
E 5.747560 0.0183 (%)
C 6.965881 0.0010 (¥)
ExC 0.044736 0.8329

(ANCOVAs RETEST)

Perspectiva cénica Fuente de variacion Razon F Valores de distribucion
E 2:457481 0.1227
C 8.495889 0.0051 (*)
ExC 0.487860 0.4878
Fuerzas en accion Fuente de variacion Razon F Valores de distribucion
E 4.215260 0.0428
C 0.003768 0.9512
ExC 0.010758 0.9176
E = AIME
C = Nuvel de estructuracidn sintictica y semantica.

(*)

Valores significativos a alfa igual a 0.05 o menor.

También su no influencia podria deberse al propio instrumento utilizado por Salo-
mon. En este sentido, creemos necesario que se realicen investigaciones colaterales en
la bisqueda y construccién de nuevos instrumentos de diagnéstico.

La no influencia del factor estructuracién en el AIME pudiera deberse a que, de acuerdo
con los planteamientos de Salomon, estd en relacidn con la percepcién del medio; sin
embargo, puede que no con la percepcidn de los diferentes niveles de estructuracion
sintactica y semantica de los tratamientos, mas ain cuando, en funcién del disefio utili-
zado por nosotros, los alumnos no recibifan ambos niveles de tratamiento que les permi-
tiera cognitivamente comparar las diferentes estructuraciones; de todas formas, la alta
estructuracién se acerca mds a la percepcidn inicial que tienen del video como instru-
mento de aprendizaje.

Si se confirma la influencia del AIME en el rendimiento; ello parece logico si tene-
Mos en cuenta que en este constructo se insertan elementos como profundidad de pro-
cesamiento, contenido mental y uso de la capacidad cognitiva, asi como que cuanto mds
profundo y duradero seri el trazo en la memoria del estimulo codificado mas posibilida-
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des tiene de recordarse. Aspecto que también confirmamos en otra investigacién (Cabe-
ro, 1988).

Para terminar, creemos que de nuestra investigacién se desprende que el video como
transmisor de informacién puede ser util en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Aho-
ra bien, sus posibilidades no deben buscarse solgmente en las caracteristicas instrumen-
tales del medio; los productos que con él se obtengan estaran determinados por la inte-
raccion de una serie de dimensiones: el medio, el a%umno, la usualidad que se le conceda
al medio y las caracteristicas del contexto donde se inserte, todo ello enmarcado por
el curriculum como espacio configurador.

JULIO CABERO ALMENARA
Departamento de Diddctica y Organizacion Escolar.
Universidad de Sevilla.
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