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CAMBIOS EN LA ATENCION, EL APRENDIZAJE Y LA MEMORIA DURANTE
LAS FLUCTUACIONES DE ESTRADIOL EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIAS

Changes in the Attention, Learning and Memory during the Fluctuations

of Estradiol in University Students

M. ISABEL GOMEZ-LEON

Universidad Internacional de La Rioja, Espafia
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With this investigation one tries to analyze the influence of the fluctuations
of estradiol in the learning process of university students. The hormonal
levels of 17- [3 estradiol have measured up in saliva, across kits ELISA
(Enzyme-Linked ImmunoSorbent Assay) in 64 women, aged 18-19 years.
The subjects realized the tests of memory and control atencional of Luria's
battery DNA when his levels of estradiol were high and when these were
lower. The studied women obtained significantly top punctuations in the
curve of learning and in the tests of inmediate memory and attention when
they were during the more high beak of estradiol, that when the levels of
estradiol were low.

PALABRAS CLAVE

RESUMEN

Atencion
Aprendizaje
Memoria
Universitarias
Estradiol

Con esta investigacion se pretende analizar la influencia de las fluctuaciones
de estradiol en el proceso de aprendizaje de estudiantes universitarias. Se
han medido los niveles hormonales de 17- (3 estradiol en saliva, a través de
kits ELISA (Enzyme-Linked ImmunoSorbent Assay) en 64 mujeres, de entre
18 y 19 arios. Los sujetos realizaron las pruebas de memoria y control
atencional de la bateria de Luria DNA cuando sus niveles de estradiol eran
mds altos y cuando éstos eran mds bajos. Las mujeres estudiadas obtuvieron
puntuaciones significativamente superiores en la curva de aprendizaje y en
las pruebas de memoria inmediata y atencién cuando se encontraban
durante el pico mds alto de estradiol, que cuando los niveles de estradiol
eran bajos.
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Introduccion

xisten numerosos factores, exdégenos y

endégenos, a los que son sometidos los

estudiantes universitarios durante su proceso
de ensefianza-aprendizaje, uno de ellos son los
cambios hormonales. Se sabe que éstos influyen
sobre el sistema nervioso central a través de
complejos mecanismos fisiolégicos y psicoldgicos,
conocer de qué manera podrian estar influyendo
sobre el proceso de aprendizaje puede proporcionar
una visién de apoyo tedrica que ayude a comprender
y clarificar algunas de las cuestiones al respecto.

Numerosas investigaciones confirman que las
acciones del estradiol en el sistema nervioso adulto
son inductivas y transitorias y que una variedad de
conductas no reproductivas y habilidades cognitivas
son sensibles a estos esteroides sexuales (Luine ,
2016; Pletzer, Kronbichler, Aichhorn, Bergmann,
Ladurner y Kerschbaum, 2010).

Algunas investigaciones han hallado una mejoria
significativa en determinadas habilidades cognitivas
durante el pico de estradiol del ciclo menstrual
normal de la mujer, habilidades verbales,
aritméticas, de memoria y atencién, vinculadas con
el procesamiento del hemisferio izquierdo, el
hipocampo y algunas areas de asociacién corticales
(Pletzer, Harris y Ortner, 2017; Sattari et al, 2017;
Smith, Sierra, Oppler y Boettiger, 2014; Luine, 2014;
Diaz 2008; Mahmoud, 2016).

Estudios recientes realizados mediante
Diffusion-Weight Image (DWI), muestran una alta
correlacion entre el aumento de los niveles de
estrogeno durante el ciclo ovarico y el aumento de
volumen de la materia gris y blanca del hipocampo,
lo que sugiere cambios dinamicos estructurales y
transitorios a corto plazo (Barth et al,, 2016)

Sin embargo, el reducido nimero de estudios
que hacen referencia a los efectos cognitivos del
estradiol y los diferentes, y en ocasiones no fiables,
métodos de evaluacién hormonal (Protopopescu et
al., 2008) hacen que en general sean poco
consistentes y en ocasiones contradictorios.

Es posible que los niveles de estradiol en las
variaciones ciclicas durante el ciclo ovarico no sean
suficientes para provocar cambios significativos en
el rendimiento académico o intelectual global de la
mujer. Este hecho debe de ser particularmente
cierto para pruebas complejas que requieren un
determinado ndmero de habilidades diferentes que,
a su vez, pueden ser diferencialmente afectadas por
el estradiol, o por el ensayo o la practica de dichas
pruebas. Pero las variaciones transitorias del
estradiol, dentro del rango fisiolégico normal,
podrian ser, sin embargo, suficientes para provocar
cambios, también transitorios, en determinados
procesos cognitivos relacionados con el aprendizaje.

El objetivo de esta investigaciéon es comprobar si
las fluctuaciones de los niveles de estradiol durante
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el ciclo ovarico normal de las estudiantes
universitarias producen cambios en areas
especificas del procesamiento cognitivo, en
concreto la memoria, el aprendizaje y la atencién.

Método

Participantes

La muestra fue extraida al azar entre alumnas de
primer curso universitario del sur de Madrid.

Todas las alumnas tenian 18 o 19 anos, el total de la
muestra fue en un principio de 78 mujeres, ninguna
de las cuales estaban tomando, o habian tomado
durante los dltimos 3 meses, anticonceptivos orales.
Del total de las alumnas que realizaron las pruebas
fueron excluidas posteriormente aquellas que, una
vez analizados los niveles de estradiol en saliva, no
llegaron a obtener los elevados niveles de estradiol
esperados en el dia 13 después de la ultima
menstruacion, esto es, al primer dia de ovulacién. De
esta forma, la muestra resultante fue de 64 mujeres.

Instrumentos

Para el andlisis cuantitativo de estradiol se utilizé el
método inmunoenzimatico de tipo competitivo
ELISA (Enzyme-Linked ImmunoSorbent Assay), ya
que se trata de un método no invasivo, rapido y de
gran sensibilidad (Wang et al,, 2015). Las muestras
de saliva (3-5 ml) fueron recogidas en Salivette ®
tubos de esponja (Sarstedt, Niimbrecht, GE) y
congeladas a -40°C. Se utiliz6 el Kit de prueba de
ensayos de inmunoabsorciéon enzimatica Neogen®
(ELISA) y el sistema de inmunoandlisis multitest
Grifols Triturus ®.

Las estudiantes fueron evaluadas a partir de las
pruebas de memoria y control atencional de Luria-
DNA (Manga y Ramos, 2000). Esta bateria cuenta
con datos normativos validados en Espafia para
estudiantes universitarios, ademas de analisis de la
fiabilidad test-retest (0,83) y validez concurrente
con la escala de inteligencia para adultos de
Wechsler (Rueda-Revé, Contador, Fernadndez-Calvo,
Ramos, Manga y Villarejo, 2017).

La prueba de memoria estd compuesta por dos
subtest: memoria inmediata y memoria légica. La
prueba de atencién estd compuesta por un conjunto
de items sobre el estado de alerta, la atencion
selectiva, la capacidad de distraccién, la atencién
focalizada y la interferencia.

Procedimiento

La mitad de las alumnas fue citada el dia 13 después
de su ultima menstruacién (supuesto pico de
estradiol) y 15 dias después de este dia, la otra
mitad fue citada 13 dias antes del supuesto pico de
estradiol y el dia en el que éste supuestamente se
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produce. En cada encuentro se les recogié una
muestra de saliva y se les administré el test de
memoria inmediata, memoria légica y control
atencional de Luria-DNA (Manga y Ramos, 2000).
Tanto las muestras en saliva como las pruebas
cognitivas fueron realizadas a la misma hora de la
mafana (9:00 h.). Las participantes no podian
cepillarse los dientes, beber o comer en los 30
minutos antes de la recogida de saliva.

A través del subtest de Memoria inmediata se
exploré el proceso de aprendizaje de una serie de
10 palabras no relacionadas, presentadas a lo largo
de cinco ensayos, que la alumna debia recordar en
el orden que desease.

En la curva de aprendizaje el aspecto mas
importante a evaluar es el incremento en el nimero
de palabras recordadas y la influencia del nivel de
expectativas. Durante la memorizacién se les
pregunté6 cudntas palabras serian capaz de
memorizar cuando se repitiera la serie de nuevo, es
decir se evaludé sus niveles de expectativa. Las
respuestas se compararon con los resultados reales.

Después se evalu6 la retencién y evocaciéon en
tareas verbales y no verbales, siendo la memoria
verbal la mas extensamente explorada, a través de
palabras, numeros y frases, unas veces sin
interferencia y otras veces con ella. La exploraciéon
de la memoria verbal se complet6é con una historia,
de la que la alumna tenfa que extraer los
componentes semdanticos principales, sirviendo, a
su vez, de elementos de interferencia de 6rdenes
verbales.

Con el subtest de Memoria légica se exploré la
memorizacién indirecta mediante la relaciéon que la
alumna estableci6 entre palabras y tarjetas, o entre
expresiones y dibujos.

Se utilizé el subtest de capacidad atencional
para explorar la atencién-concentraciéon, mediante
respuestas de contrarios, verbales y no verbales,
teniendo que inhibir otras respuestas mas faciles y
automatizadas, la alumna debia seleccionar
respuestas que entraran en conflicto con las
habituales. También, se exploré la asociacién de
respuestas, o de su omisiéon, a sonidos dificiles de
discriminar entre si. Se explor6, la atencidn
sostenida en el seguimiento de palabras que no
contienen un determinado sonido vocalico. Puede
decirse que estos items ponen a prueba el estado
momentaneo de la capacidad de atencién selectiva 'y
sostenida de la alumna.

Analisis de datos

Las muestras de saliva mostraron valores de 480-
940 pg/ml en el dia del pico preovulatorio con una
media de 672,375 pg/ml; durante la fase lutea la
concentracion fue menor, de 78-400 pg/ml, con una
media de 229,15 pg/ml (Grafico 1).

Grafico 1. Niveles de estradiol en diferentes fases
del ciclo ovarico. Final de la fase folicular, donde se
observa un acusado incremento en los niveles de
estradiol (Mujer E: . = 672,375 pg/ml) y fase
isquémica, donde se observa un descenso en los
niveles de estradiol (Mujer: =229,15 pg/ml).

Los datos fueron agrupados segun la variable
Estradiol. Las 64 mujeres que realizaron las pruebas
durante el pico de estradiol (480-940 pg/ml),
fueron denominadas grupo Mujer E, estas mismas
mujeres fueron denominadas grupo Mujer cuando
realizaron las pruebas con bajos niveles de estradiol
(78-400 pg/ml).

Fue utilizado el software estadistico SPSS 22.0.

Las puntuaciones directas fueron pasadas a
percentiles, segin los baremos de la prueba. La
media obtenida en ambos grupos en los tests de la
baterfa de Luria se sitia en el rango de la
normalidad [60 - 40].

Dado que la significacion del estadistico de
Kolmogorov -Smirnov es mayor de 0,05 se asumi6
que la distribucién era normal.

Los datos fueron analizados mediante la prueba
T de Student para medias de dos muestras
relacionadas. Todas las pruebas estadisticas se
realizaron utilizando un nivel de significaciéon de
p<0.05.

Para estudiar el grado de asociacién entre la
distribucién de las frecuencias se utilizé el
estadistico chi-cuadrado. Utilizandose como punto
de corte la media inter-grupal (media de las
puntuaciones obtenidas cuando los niveles de
estradiol fueron altos y bajos), quedando, asi, dos
valores: puntuaciones por encima de la media y
puntuaciones por debajo de la media.

Se utilizé6 el coeficiente de correlacion de
Pearson para examinar la fuerza y la direcciéon de la
relacion lineal entre todas las variables estudiadas.

Resultados

El 703% del grupo Mujer E recordd
significativamente mas palabras en la prueba de
Memoria inmediata que el grupo Mujer (chi-
cuadrado= 18,018; p=0,00) (Tabla 1). La media
obtenida en esta prueba es superior en el primer
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grupo que en el segundo (Mujer E: 55,6 + 3,5; Mujer:
51,51 + 4,1), siendo esta diferencia significativa
(t=10,26; g.1=63; p=0,00).

Tabla 1. Chi-cuadrado de Pearson = 18,018; p=0,00).
Coeficiente de contingencia = 0,351; p=0,00)

Tabla cruzada Estradiol*Memoria
Memoria
debajo | encima
media media | Total
Estrad [Bajo Recuento 43 21 64
iol Estradiol (% dentro de] 67,2%| 32,8%| 100,0
Estradiol %
Alto Recuento 19 45 64
Estradiol (% dentro de| 29,7%| 70,3%| 100,0
Estradiol %
Total Recuento 62 66| 128
% dentro de| 48,4%| 51,6%| 100,0
Estradiol %
El 71,9% de las alumnas obtuvieron

puntuaciones significativamente superiores a la
media intergrupal en la prueba de Control
atencional cuando sus niveles de estradiol fueron
elevados, frente al 12,5% cuando los niveles de
estradiol fueron bajos (chi-cuadrado= 46,254;
p=0,00) (Tabla 2). La media en esta prueba es
superior en el grupo Mujer E que en el grupo Mujer
(Mujer E: 56,625 + 3,2; Mujer: 51,25 * 3,6), siendo
esta diferencia significativa (t=12,11; gl=63;
p=0,00) (Grafico 2).

Grafico 2. Puntuaciones obtenidas en memoria y
atencién durante dos fases del ciclo ovarico. Cuando los
niveles de estradiol son elevados (Mujer E) las
puntuaciones son significativamente mayores (*p=0,00)

que cuando los niveles de estradiol son bajos (Mujer).

Existe una correlacién positiva muy alta entre
Memoria Inmediata y Control Atencional en el caso
del grupo Mujer E (r=0,92) y moderada en el caso
del grupo Mujer (r=0,716).

El 84% de las estudiantes present6 puntuaciones
por encima de la media intergrupal en la curva de

aprendizaje cuando su nivel de estradiol fue elevado,
frente al 62,5% que mostré6 el mismo tipo de
puntuaciones cuando su nivel de estradiol era bajo,
siendo esta diferencia significativa. (Tabla 3)

Tabla 3. Chi-cuadrado de Pearson = 7,850; p=0,05).
Coeficiente de contingencia = 0,240; p=0,05)

Tabla cruzada Estradiol*Aprendizaje
Tabla 2. Chi-cuadrado de Pearson = 46,254; p=0,00). Aprendizaje
Coeficiente de contingencia = 0,515; p=0,00) debajo | encima
media | media | Total
Tabla cruzada Estradiol*Atencion Estrad [Bajo Recuento 24 40 64
Atencién iol Estradiol (% dentro de] 37,5% 62,5%| 100,0
debajo | encima Estradiol %
media | media | Total Alto Recuento 10 54 64
Estrad [Bajo Recuento 56 8 64 Estradiol (% dentro de] 15,6% 84,4%| 100,0
iol Estradiol (% dentro de| 87,5% 12,5%| 100,0 Estradiol %
Estradiol % Total Recuento 34 94| 128
Alto Recuento 18 46 64 % dentro de| 26,6%| 73,4%| 100,0
Estradiol (% dentro de] 28,1%| 71,9%| 100,0 Estradiol %
Estradiol %
Total Recuento 74 54/ 128
% dentro de| 57.8%  42,2% 1000 La media de las palabras recordadas en la curva
Estradiol % de aprendizaje fue significativamente mayor
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(t=5,46; g.1=63; p=0,005) en el grupo Mujer E (8,66
+ 2,2) que en el grupo Mujer (8 = 3,4), siendo en
ambos casos significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

La variable aprendizaje hace referencia a la
diferencia de las palabras recordadas entre el
ultimo y primer ensayo, el incremento de palabras
recordadas fue significativamente superior en el
grupo Mujer E que en el grupo Mujer (Mujer E: 1,7
0,2; Mujer: 1 * 0,3) (t=5,15; gl=63; p=0,00). La
media de palabras correctamente evocadas en cada
uno de los cinco ensayos de la curva de aprendizaje
fue superior en el grupo Mujer E que en el grupo
Mujer, siendo significativamente superior a partir
del tercer, cuarto y quinto ensayo respecto al
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segundo (t=6,54; gl=63; p=0,01) (t=7,04; gl=63;
p=0,00) (t=7,85; g.1=63; p=0,00) (Grafico 3).

Grafico 3. Media de palabras evocadas durante el
recuerdo libre. El nimero de palabras evocadas fue
mayor cuando los niveles de estradiol eran elevados
(Mujer E) que cuando éstos eran bajos (Mujer),
siendo significativamente superiores (*p=0,00) a
partir del 32 ensayo.

En la prueba verbal de recuerdo libre todas las
alumnas, en ambos momentos del ciclo ovarico,
mostraron un nivel de expectativa mayor al del
nimero de palabras realmente evocadas, siendo
esto asi a lo largo de los 5 ensayos realizados. La
variable metamemoria se hall6 tras realizar la
media de las diferencias encontradas en cada uno
de los 5 ensayos entre el nivel de expectativa y el
resultado real, donde una puntuacién cercana a 0
indica una mayor puntuaciéon en metamemoria. En
el nimero de ensayos totales el grupo Mujer E
obtuvo una media significativamente mayor en
metamemoria (t=5,46; g1=63; p=0,03), que el grupo
Mujer (Mujer E: 0,4 + 0,1; Mujer: 2,3 + 0,2)

En el area de memoria inmediata el grupo Mujer E
presentd un numero significativamente menor de
omisiones (t=4,75; gl=63; p=0,04), y adiciones (t=2,43;
gl=63; p=0,001), que el grupo Mujer (Grafico 4).

Grafico 4. Numero de errores en el &rea de memoria
inmediata. Cuando los niveles de estradiol fueron
elevados (Mujer E) tanto el nimero de omisiones,
palabras no evocadas, como de adiciones, palabras
evocadas que no pertenecian a la serie, fue
significativamente menor (*p=0,04 y **p=0,001,
respectivamente) que cuando los niveles de
estradiol fueron bajos (Mujer).

En la prueba de memoria légica la media obtenida
es superior en el grupo Mujer E (54,53 + 4,2) que en
el grupo Mujer (51,609 * 3,5), no siendo esta
diferencia significativa (t=22,11; g1=63; p=1,30).

Existen correlaciones positivas moderadas entre
la variable Estradiol y las variables Memoria y
Atencién, siendo baja en el caso de la variable
Aprendizaje. La correlacion es negativa y
baja/moderada en el caso de la variable Errores de
Metamemoria.

Todas las correlaciones fueron significativas en
el nivel 0.01 (bilateral), excepto en el caso de las
variables Aprendizaje y Errores de Metamemoria,
donde fue significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
(Tabla 4)

Tabla 4. **. La correlacion es significativa en el nivel
0,01 (bilateral). *. La correlacién es significativa en

el nivel 0,05 (bilateral).

Correlaciones
Errores
Mem |Atenc|Estra| Apren |Metame
oria | i6n | diol | dizaje| moria
Memoria |Correlacién 1,872,561 ,328" -,375"
de Pearson

Sig. ,000[ ,000, ,000 ,000

(bilateral)

N 128 128 128 128 128
IAtencion |Correlacion [,872*] 1,628 ,321" -,436"

de Pearson

Sig. ,000] ,0000 ,000] ,000

(bilateral)

N 128 128 128 128 128
Estradiol |Correlacion |,561",628" 1 ,381" -,674"

de Pearson

Sig. ,000[ ,000] ,000] ,000

(bilateral)

N 128 128 128 128 128
lAprendizaj [Correlacion [,328%(,321,381"] 1 -2177
e de Pearson

Sig. ,000[ ,000[ ,000] ,014

(bilateral)

N 128 128 128 128 128
ErroresMet|Correlacién - - 4 -2177 1
amemoria |de Pearson |,375",436",674"]

Sig. ,000[ ,000[ ,000, ,014

(bilateral)

N 128 128 128 128 128

Conclusiones

El circuito neuronal implicado en la memoria, el
aprendizaje y la atencién es inherentemente
plastico y estd en constante remodelaciéon, pudiendo
ser debido, en parte, a las fluctuaciones ciclicas del
estradiol durante el ciclo ovarico. (Luine et al, 2016;
Girard, Thomas, Pugeat y Dreber, 2017)
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La secrecién de estradiol sigue un patrén ciclico
bifasico cuya concentracién mas alta se encuentra
inmediatamente antes de la ovulacion, esto es,
aproximadamente 13 dias después desde el inicio
de la Ultima menstruaciéon. Después de la ovulacién
los niveles de estradiol bajan rapidamente para
alcanzar una discreta meseta durante la fase lutea.
Los resultados hallados tras el anélisis cuantitativo
de estradiol en esta muestra asi lo confirman.

Los resultados de esta investigacion muestran
que existen diferencias  significativas en
determinadas areas del funcionamiento cognitivo
cuando se estudian en dos fases del ciclo ovarico
donde los niveles de estradiol difieren
sustancialmente. La bateria Luria-DNA permite
detectar cambios en las funciones cognitivas que se
corresponden con zonas corticales diferenciadas, en
uno u otro hemisferio, con un gran apoyo empirico
basado en técnicas de neuroimagen (Arnoldo y
Sanchez, 2016; Ardila y Bernal, 2007; Pachalska y
Kaczmarck, 2012). Este estudio se ha centrado en
dos de las cinco areas de la bateria, memoria y
control atencional, por su estrecha vinculacién con
la funcioén ejecutiva.

Las &reas estudiadas, proceso de aprendizaje,
retencién y recuperacion, control atencional y
memoria légica corresponderian al tercer nivel de
los sistemas funcionales de Luria, asociado con la
actividad del cértex prefrontal (Rueda-Revé et al.,
2017).

Las alteraciones de la memoria han sido
interpretadas como una alteraciéon de la capacidad
de control de la inhibicién en la region frontal
(Rueda-Revé et al, 2017); es decir, el déficit se
encontraria en una alteracién para inhibir las
respuestas irrelevantes, lo que estd estrechamente
relacionado con la atencién selectiva, en este
estudio se pone de manifiesto la relacién entre
ambas variables, memoria y atencién. Los
resultados de esta investigacidn muestran que
cuando el nivel de estradiol es elevado las alumnas
no s6lo cometen menos omisiones, sino que
también cometen menos adiciones, esto es, dicen
menos palabras de las que no estaban en la lista, o
tarjeta, que tenfan que recordar, lo que sugiere que
estos elevados niveles de estradiol podrian tener
alguna relacién con una mayor activacién de la
regién frontal y una mayor inhibicion de los
estimulos que resultan inadecuados o irrelevantes
para la tarea.

El cortex prefrontal es una de las areas mas
altamente interconectadas con otras regiones del
cértex humano. Se conocen interconexiones
masivas con los lébulos parietales, temporales,
regiones limbicas, ganglios basales y cerebelo. Este
sistema autorregulador permite valorar la
capacidad de memoria y compensar sus errores, lo
que se entiende por metamemoria (Bausela, 2010).
El 16bulo frontal estd implicado en la capacidad de
planificacién y organizacién de la informacion, la
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memoria contextual y temporal lo que hace posible
no s6lo aprender una informacioén, sino relacionarla
con un contexto y ordenarla en el tiempo de una
manera adecuada (Bausela, 2010; Jédar-Vicente,
2004; Tirapu-Ustarroz y Muioz-Céspedes, 2005). Es
posible que los efectos del estradiol en este
experimento hayan favorecido la memoria
inmediata y, como consecuencia, un mejor y mas
rdpido aprendizaje, debido, en parte, a una mayor
activacion del cortex basal frontal, el cual aumenta
la capacidad de aprendizaje (Luria, 1980), y, por
otra, a una mayor activacién del arousal, lo que a su
vez generaria una mayor activaciéon de las areas de
asociacién terciarias corticales, esto permitiria no
s6lo aprender la informacién, sino relacionarla con
el contexto y ordenarla de una manera adecuada.

El efecto del estradiol en el sistema colinérgico
ha sido relacionado con el arousal cortical (Soma,
Kim, Kato y Kawato, 2018), arousal que puede estar
contribuyendo al incremento de la eficacia en los
procesos de aprendizaje y memoria observados en
esta investigacion. En el cerebro anterior basal el
estradiol incrementa los niveles de mRNA de
la acetilcolinesterasa (ChAT), y la sintesis de colina
y acetilcolina (ACh)( Hawang, Kim, Choi, Kim, Kim,
Oh, 2017). En las proyecciones del sistema
colinérgico desde el cerebro antiguo basal al
hipocampo aumenta la sensibilidad a las
neurotoxinas colinérgicas cuando son
administradas en los ventriculos laterales. A largo
plazo incrementa la actividad de la ChAT en las
neuronas colinérgicas que proyectan al cortex
cerebral en general, y frontal en particular, y al
hipocampo (de Lacalle, Hyler, Borowski, 2008).

La curva de aprendizaje desarrollada por Luria
hace referencia al concepto de metamemoria, en
ella el aspecto mas importante es la manera de
aumentar la retencién de los estimulos presentados,
como influyen las expectativas que se tienen al
respecto y la reaccién ante los errores. En esta
investigacion la expectativa de ambos grupos fue
elevada con respecto a la ejecucidn real, es decir, las
alumnas creyeron que recordarian mds palabras de
las que en realidad recordaron, con cada ensayo
este error en la prediccién se fue corrigiendo en
direccién a unas expectativas mas realistas, pero en
el caso del grupo con bajos niveles de estradiol
nunca llegd a ajustarse a la realidad, es decir, las
alumnas fueron capaces de predecir cudntos
elementos de la serie serian capaces de repetir y
evaluaron su actuacion de una forma
significativamente mads realista sélo cuando sus
niveles de estradiol fueron elevados. Es posible que
las alumnas con bajos niveles de estradiol estén
valorando su eficacia en funcién de su experiencia,
momentos del ciclo ovarico donde su capacidad de
memoria ha sido superior, generando, asi,
expectativas estables y en ocasiones irreales, sobre
una ejecucién cuya eficacia, a lo largo del ciclo
ovarico, es variable. El incremento de la actividad
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frontal, en el momento donde el nivel de estradiol es
elevado, puede estar favoreciendo la facultad de
valorar la capacidad de memoria de una manera
mas eficaz.

Se pueden describir al menos dos circuitos
funcionales de interés neuropsicologico dentro del
cortex prefrontal: el circuito ventromedial y el
circuito dorsolateral, la actividad de este ultimo
circuito se ha asociado a las pruebas de funcién
ejecutiva  utilizadas en esta investigacidn,
metamemoria, memoria de trabajo, atencion
selectiva, formaciéon de conceptos y flexibilidad
cognitiva, lo que permite deducir que una mayor
eficacia en la realizacion de este tipo de tareas
cuando los niveles de estradiol son elevados puede
ser debida al efecto excitatorio que éste ejerce sobre
el circuito dorsolateral del coértex prefrontal,
implicando, también, otras d&reas subcorticales
estrechamente relacionadas con el aprendizaje, la
memoria y la atenciéon, como dareas estriadas,
hipocampales y de la formacién reticular ( Dreher,
Schmidt, Kohn, Furman, Rubinow y Berman, 2007).

El estradiol afecta la excitabilidad del cerebro
durante el pico preovulatorio (Banciu et al., 2018)
(Maki, Resnick, 2001)), aumenta la densidad de
espinas dendriticas y los disparos espontdneos de
las células piramidales corticales (Sanchez, Lopez-
Zapata y Pinzoén, 2014; Sellers, Raval y Srivastava,
2015; Sellers, Erli, Raval, Watson, Chen y Srivastava,
2015). Tanto en el cingulado anterior como en el
cortex anterior frontal (especialmente en la lamina
[, Vay IV) el estradiol incrementa significativamente
la densidad de los receptores 5-HT2A
postsindpticos de las neuronas piramidales y de una
porciéon de interneuronas inhibitorias GABAérgicas,
facilitando el disparo neuronal (Azcoitia et al., 2011;
Hajszan, Hoyk, Garcia-Segura y Parducz, 2008). La
accién estimulante del estradiol debido, en parte, a
su capacidad para incrementar la densidad de los
receptores adrenérgicos y serotoninérgicos (de
Lacalle, Hyler, Borowski, 2008) y a la modulacién de
la actividad de las neuronas dopaminérgicas
mesoestriales (Dreher et al.2007; Nishimura et al.,
2016) son consistentes con los resultados de esta
investigacion, donde un incremento en el nivel de
estradiol podria estar relacionado con el
incremento en la eficacia de la atencidn, el control
voluntario de la actividad propia en el aprendizaje y
un nivel 6ptimo de activacidn.

En neuronas y astroglias de poblaciones mixtas
hipocampales y corticales la formaciéon de las
espinas y la sinaptogénesis fluctian con el ciclo
estral. Los efectos del estradiol se observan a los 30
minutos de su administracién y son revertidos en
un medio libre a partir de las 24 horas, por ello se
apunta la posibilidad de efectos no genéticos del
estradiol en la membrana neuronal (Luine et al.,
2016; Srivastava, Woolfrey y Penzes, 2013)

Existen numerosos estudios que muestran
cambios estructurales y funcionales producidos por

el estradiol en el hipocampo, como el crecimiento
externo de neuritas y el desarrollo de espinas
dendriticas en las células piramidales de la regién
CAly CA3 (Pletzer, Harris y Ortner, 2017; Sattari et
al, 2017; Azcoitia et al., 2011; Mukai et al. 2010),
posibilitando un aumento en el numero de
contactos sindpticos disponibles e incrementando la
memoria verbal declarativa (Protopopescu et al.,
2008).

El tratamiento con estradiol incrementa la
actividad cortical, como una medida de la respuesta
ténica del sujeto, incrementando especialmente la
actividad del lébulo temporal izquierdo, el
hipocampo izquierdo y el foco parietal y mejorando
significativamente las puntuaciones obtenidas en
pruebas relacionadas con funciones ejecutivas,
como memoria de trabajo, memoria a corto y a largo
plazo y atencidn, las cuales parecen depender del
16bulo parietal izquierdo, el cértex frontal anterior
dorso-lateral y funciones hipocampales (Girard et
al., 2017; Weber, Rubin, Maki, 2013; Resnick, Maki,
Golski, Kraut, Zonderman, 2017).

De esta manera, los datos obtenidos, tanto con
experimentacién animal como con poblaciones
humanas, clinicas y no clinicas, concuerdan con los
resultados obtenidos en esta investigacion, donde el
estradiol actuaria favoreciendo la eficacia de los
circuitos neuronales relacionados con la memoria,
la atencién y los procesos de aprendizaje.

En este estudio no se ha hallado, sin embargo,
una relacién significativa entre el estradiol y la
memoria légica, posiblemente porque ésta requiera
de un nimero mayor de variables, no directamente
vinculadas con el estradiol, que, actuando en
conjunto, no son lo suficientemente vulnerables a
las variaciones de los niveles normales de estradiol
durante el ciclo ovarico.

Un importante argumento de renovado interés
sobre los efectos hormonales en el cerebro adulto es
el descubrimiento de que el estradiol produce y/o
modula respuestas neuronales plasticas 'y
transitorias en areas extra-hipotalamicas como el
sistema limbico, estriado, hipocampo y cértex. Las
recientes revisiones de estudios sobre los efectos
del estradiol en varios campos de investigaciéon
neurobiolégica han estimulado una reexaminacion
de su papel como mediador del sistema ejecutivo,
dependiente del sistema prefrontal.

Este estudio muestra que las fluctuaciones de los
niveles de estradiol, dentro del rango de la
normalidad en el ciclo ovarico de la mujer pueden
estar relacionados con cambios, transitorios y
significativos, en determinadas dareas del
funcionamiento cognitivo superior, entendido éste
como un sistema atencional por medio del cual se
llevan a cabo tareas cognitivas en las que interviene
la memoria, realizando operaciones de seleccion de
estrategias y control.

Sin embargo, y aunque el estradiol sea una
variable importante a tener en consideraciéon para
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futuros estudios que intenten comprender los
sustratos neuronales del aprendizaje, sabemos que
su accién no es especifica ni absoluta y que queda
ain mucho por conocer sobre los mecanismos
neuronales a través de los cuales actda, pudiendo
variar por condiciones internas y externas al sujeto
y formando tan sélo una pequefia parte de un
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complejo sistema formado por multitud de
variables biolodgicas, fisiolégicas, psicologicas y
ambientales (Navea-Martin y Sudrez-Riveiro, 2016;
Del Valle, 2015; Dumontheil, 2015; Castejon, Gilar,
Mifiano y Veas, 2016; Fernandez-Zabala, Goiii,
Camino y Zulaika, 2015).
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ABSTRACT

In this very competitive world, it is inevitable to adapt the knowledge of
emergent languages, such as Chinese. Thousands of people worldwide,
are learning this language, whether through public or private
institutions as well as in different academic institutions. It exists, voices
that cry out for an active multimodal methodology, which means the
scope of optimal and satisfactory learning. A study on every
methodologies is presented related to the teaching of Chinese language,
with the demonstration of the hypothesis of working about the
effectivenessof these methodologies.
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RESUMEN

En este mundo tan competitivos, resulta inevitable el conocimiento de
idiomas pujantes como el chino. Miles de personas a nivel mundial, se
estdn formando en el aprendizaje de esta lengua, ya sea a través de
instituciones ptublicas o privadas, ofrecidos por algunas instituciones
académicas. En esta labor, existen voces que claman por una
metodologia activa e innovadora que suponga el alcance de un
aprendizaje optimo y satisfactorio. Se presenta un estudio de caso sobre
las metodologias activas en relacion a la ensefianza de la lengua china,
con la demostracion de la hipdtesis de trabajo sobre la efectividad de
dichas metodologias.
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Actualmente en Espafia cursan estudios de lengua
china aproximadamente unas 40.000 personas de
los cuales 15.000 son adultos, incluidos poblacién
universitaria,y los restantes, 25.000, son
estudiantes menores de 18 afios no universitarios. Y
es que el estudio del idioma chino se ha convertido
en una alternativa académica para muchos
espaifioles, que lo consideran una herramienta para,
por ejemplo, ampliar sus horizontes laborales. En
este mismo estudio estadistico (MECD, 2018), nos
informan que las Comunidades Auténomas en las
que mas se desarrolla esta actividad docente son en
Madrid, Catalufia, Pais Vasco y Valencia. No
debemos olvidar que, actualmente China representa
una de las grandes potencias mundiales con un gran
peso e influencia en las Administraciones
econdmicas, demograficas y turisticas de todos los
paises tanto de Europa como de América (Cortazzi,
& Jin, 1996),

Es un valor constatable que el estudio de este
idioma estd alcanzando cifras cada vez mas
ascendentes y cada afio registra un nimero de
poblaciéon muy superior a la del anterior, asi en el
afio 2017 se presentaron a los exdmenes del
Instituto Confucio (Hanban), 7.100 personas y se
prevé que alcanzaran unos 20.000 para los afios
venideros. Por otro lado, y a nivel mundial, han sido
cinco millones de personas las que han participado
en los diferentes exdmenes de acceso a este
Instituto por lo que las cifras siguen aumentando
manifestando progresivamente la necesidad de
formacioén en este idioma (Paredes, 2017).

Desde el prisma de las Universidades, la
necesidad de este tipo de estudios ya estad
contemplada y ofertada, pudiéndose estudiar chino
en mas de treinta Universidades espafiolas en los
Grados universitarios de Estudios de Asia Oriental, asi
como decenas de academias privadas, Escuelas
Oficiales de Idiomas, Escuelas Nocturnas de
Idiomas, -instituciones que se han adaptado para
que los estudiantes ademas de acceder al
conocimiento de una nueva lengua puedan también
realizar otras actividades para poner en practica sus
conocimientos- o el Instituto Confucio en diferentes
capitales de provincia

Por su parte y desde el &mbito empresarial y de
servicios, el nimero de empresarios chinos que
invierte en Espafia es cada vez mayor. No debemos
olvidar que China es la segunda potencia econdémica
mundial, un pais en definitiva de oportunidades en
donde la idiosincrasia y caradcter chino conforman
una comunidad muy abierta hacia las inversiones.
En esta linea de intervencion, se calcula que existen
unas 700 empresas espafiolas que trabajan en 2.000
proyectos colaborativos con empresas chinas,
mientras que unos 60 empresarios chinos invierten
en nuestro pafs en diferentes sectores sociales
(MECD, 2018).
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Evolucion de la lengua china en el
ambito de la educaciéon privada

En este contexto la evolucién de la demanda en la
educacion privada de la enseflanza de la lengua
china, es un buen baremo de medida muy relevante
puesto que refleja fielmente las necesidades de la
poblaciéon en la que la oferta y la demanda se
ajustan a los principios del mercado en este sector.
Tal y como afirman Pérez-Paredes y Rubio (2005),
los modelos de docencia privada de la lengua china,
residen, mayoritariamente en las academias de
idiomas que, en la tultima década han crecido
exponencialmente consolidando una muy buena
plataforma para el establecimiento de estos
estudios en el sector privado. Por su parte, hay que
destacar el papel de la Fundacién Instituto Confucio,
institucion pionera en el desarrollo y la propagacién
de la lengua y cultura China en todo el mundo.

Academias privadas de ensefianza de
la Lengua China

En 2014, la Federacion Espaiiola de Centro de
Ensefianza de Idiomas (FECEI) y ante el incremento
detectado en tan solo tres afios, publicé un estudio
en el que el nimero de academias privadas en
Espafia habia crecido un 33%. Todo ello impulsado
por el nuevo plan educativo, Plan Bolonia, que
orientaba al estudiante universitario hacia la
consecucién en la obtencidn y acreditaciéon de un
minimo de nivel en idioma extranjero para poder
graduarse, confluyendo asi dos circunstancias muy
importantes en el dmbito de los idiomas, por un
lado, la elevada demanda en la adquisiciéon de la
lengua china, y por el otro las exigencias en materia
lingiiistica de del Plan Bolonia, por lo que gener6 un
ambiente perfecto para la evolucién y desarrollo de
la ensefianza de la lengua china que, por otro lado,
ofreclan un importante potencial hacia la
consecucion y consolidacién de futuras vias
profesionales.

Con todo y en la actualidad hay un importante
nimero de academias privadas para niflos y
adolescentes en fase de expansién del idioma chino
(Lu, 2018).

En relacién a los profesionales de la educacién
en esta lengua, se ha experimentado una mayor
cualificacién y profesionalizacién de los profesores
nativos, asi como una importante transformacion de
los maestros de chinos para extranjeros. Sin
embargo, la mayoria de los maestros cualificados o
bien son nativos o han realizado una estancia en
China y pueden que hablen fluidamente esta lengua,
pero ello no es Obice para que posean los
conocimientos y metodologias activas para la
correcta transmisién de la su lengua de origen. En
efecto, muchos de los profesores chinos no han
adquirido las competencias necesarias y suficientes
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para la adquisicién de una lengua tan compleja
como la que nos ocupa, asi como la comprension de
una civilizacién tan rica y ancestral como la China.

Fundacion Instituto Confucio (IC)

Es de obligada necesidad mencionar la instituciéon
oficial dirigida por el gobierno de Beijing, El
Instituto Confucio (FLFZFE), y cuyo objetivo
primordial consiste en propagar la lengua y la
cultura china.

Es tal el papel de esta institucién que, por poner
un ejemplo, en el afio 2004, en Sedl, se fundé el
primer Instituto Confucio y en tan solo 6 afos ya se
registraban un total de 353 Institutos Confucio 'y 473
Aulas Confucio repartidas por todo el mundo, con
mas de 50 millones de alumnos matriculados en sus
aulas. Actualmente, mas de 105 paises ya cooperan
con la Oficina Nacional de Ensefianza del Chino como
Lengua extranjera (Hanban), organismo que
controla directamente todos los IC del mundo.

La finalidad inicial de los Institutos Confucio,
consistia en ensefiar solamente el idioma y los
caracteres chinos. Ripidamente los docentes se
dieron cuenta del interés que poseian sus alumnos
sobre la cultura china. Hoy en dia, los Institutos
Confucio no son Unicamente el centro pionero del
aprendizaje del chino, sino también una plataforma
internacional de intercambio cultural entre oriente
y occidente.

Segun la Constitucion del Instituto Confucio, su
objetivo es el de mejorar la comprensién de la
cultura China de los extranjeros, asi como el
desarrollo de las relaciones amistosas entre China y
los paises extranjeros, ademas de promover la
multiculturalidad en toda China. Todo ello, con el
objetivo final de construir un mundo mas
armonioso.

El Instituto Confucio es un buen ejemplo que
refleja el crecimiento de la demanda de la china en
los paises occidentales.

El sistema educativo en China y
propuesta de metodologias activas
(multimodalidad) en la ensefianza de
la lengua China

La palabra educacién, en chino # &, jiaoyu, esta
compuesta por dos palabras. Jiao, corresponde a la
palabra ‘ensefiar’, Yu, es ‘criar’. Desde la raiz de esta
palabra, podemos saber que la educacién china es
algo ético, intelectual e instructivo. Para los chinos,
ensefiar es conseguir que el estudiante imite lo que
imparte el maestro. Criar es educar al hijo para
convertirse en el mejor de todos.

En China, la metodologia docente, ya desde la
escuela primaria, es netamente tradicional y
basicamente estd orientada en funciéon de las
directrices del instructor. La escuela se encarga de

transmitir ideologia y cultura para formar a los
jovenes ensefiandoles los valores y las conductas.

Desde la creacion del Espacio Europeo de
Educacién Superior (EEES), se ha resaltado la
importancia de un aprendizaje efectivo en el que el
alumnado y el profesorado compartan la
responsabilidad de la adquisicion de nuevos
aprendizajes en la construccién comun de
conocimiento (Pereyra&Garcia et al., 2006; Sanchez,
2006). De esta manera se avanza en el proceso
sobre la consecucion de las competencias
necesarias en la formacién de la puesta en practica
de la teoria y establecer relaciones entre lo que se
aprende y sus posibles ambitos de experimentacion
y andlisis hacia un futuro profesional y de
emprendimiento. Asi pues, el aprendizaje ha de ser
progresivo haciéndose explicitas las competencias a
trabajar en cada tarea programada (Teichler, 2006).

En la linea de las investigaciones de Zabalza
(2011), la metodologia es el componente curricular
con mas impacto en la formacién, por lo tanto
nuestra hipoétesis de trabajo seria que sobre esta
metodologia tradicional, hieratica y ancestral se
propone implementar la combinacién de varias
metodologias activas (multimodal) como
metodologia activa en la ensefianza de la lengua
china en las academias privadas para, confirmar que
los resultados y rendimientos académicos resultan
mas eficaces y consolidadas. Por lo tanto, los
objetivos programados son:

- Evidenciar que la relacién entre la puesta
en practica de una metodologia
multimodalidad en el aula, en el
aprendizaje de la lengua china, ofrece
mayores resultados en la adquisicién de la
lengua a estudiar

- Fomentar el aprendizaje auténomo
atendiendo a las caracteristicas personales
e individuales de los estudiantes de lengua
china, capaces de crear su propio esquema
de trabajo basado en su propio ritmo y
modo de aprender.

De esta manera contribuiremos a que los
estudiantes aprendan de forma auténoma a través
de recursos y herramientas multimodales (0'Keeffe,
McCarthy & Carter, 2007). Por su parte la figura del
profesor facilitard la toma de conciencia de las
diferentes estrategias que intervengan en el
desarrollo y mejora de las destrezas del estudiante,
atendiendo a la caracteristica personales de cada
uno de ellos (Benito, Bonson & Icaran, 2005).
Finalmente la evaluaciéon formativa contribuir3,
como componente intrinseco del proceso de
ensefianza-aprendizaje, a conceder importancia al
aprendizaje auténomo, es decir, a que el estudiante
asuma el protagonismo de modo que le sea facil la
adquisiciéon de las competencias lingiiisticas en
lengua china y recibir una formacién integral que le
permita ser participe como miembro integrante de
una ciudadanfa activa en la sociedad actual
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(Hernandez, 2003; Martinez Lirola, 2012; Teichler,
2006; Zabalza, 2002).

Estudio de Caso: Estudio realizado en
la academia “Aprende chino con
Yang”

El estudio realizado en la academia “Aprende chino
con Yang” de Guadalajara, con una muestra de 150
alumnos, viene a corroborar la eficacia de una
combinacién adecuada de metodologias activas,
multimodales en su aplicacién, y adaptadas a las
diferentes etapas curriculares de los alumnos
analizados y que estudian la lengua china en esta
académica. En este sentido las metodologias
combinadas y aplicadas han consistido en: Leccidn
magistral participativa, exposicién oral de trabajos,
seminarios, estudio de casos, aprendizaje basado en
Problemas, portafolios, trabajo auténomo, trabajo
cooperativo, aprendizaje orientado a proyectos y
mapas conceptuales.

- Muestra: La descripciéon y caracteristica de

la muestra, objeto de estudio, es la que a
continuacién se expone en funcién de la
variable edad/ sexto/ y nivel educativo:

* Niflos con edades comprendidas entre
3 a 5 afios cursando Ed. infantil (6
nifias y 2nifios) = 5"3%.

* Niflos con edades comprendidas entre
6 a 11 afios cursando Ed. Primaria. (17
nifias y 6 nifios) = 15"3%.

* Niflos con edades comprendidas entre
12 a 16 afios cursando E.S.O (30 chicas
y 15 chicos) = 30%.

* Niflos con edades comprendidas entre
16 a 18 afos cursando Bachillerato. (9
chicas y 6 chicos) = 10%.

* Adultos. (38 mujeres y 21 hombres) =
39333 %

El disefio adoptado para la equitativa
distribuciéon de la poblaciéon estudiada, se ha
estructurado en dos grupos homogéneos con el
propdsito de minimizar el efecto en los resultados
de las variables extrafias por lo que la
redistribucién y estructura de los dos grupos
conformados estaria integrada por:

GRUPO A

¢ Alumnos Ed. Infantil, 3 nifias y 1 nifio.

* Alumnos Ed. Primaria, 9 niflas y 3
nifos.

¢ Alumnos E.S.0, 15 chicas y 7 chicos.

¢ Alumnos Bachillerato, 4 chicas y 3
chicos.

¢ Alumnos Adultos, 19 mujeres y 11
hombres.
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GRUPO B

¢  Alumnos Ed. Infantil, 3 nifias y 1 nifio.
* Alumnos Ed. Primaria, 8 nifas y 3
nifios.
¢ Alumnos E.S.0, 15 chicas y 8 chicos.
¢ Alumnos Bachillerato, 5 chicas y 3
chicos.
¢ Alumnos Adultos, 19 mujeres y 10
hombres.
La Metodologia utilizada en este analisis se
fundamenté en un estudio correlacional-
descriptivo en donde los datos recabados
se recopilaron a través de la aplicacién
personal del cuestionario validado a través
del estudio realizado por los autores
Carrasco, Donoso, Duarte-Atoche,
Hernandez y L6pez(2015), titulado, Disefio
y validacién de un cuestionario que mide la
percepcion de efectividad del uso de
metodologias de participacion activa, y que
confirman la validez de esta herramienta a
través de instrumentos estadisticos de
validacién: andlisis factorial exploratorio y
confirmatorio.
Como se ha indicado en el apartado
Muestra, la poblaciéon de estudiantes se
dividié en dos grupos; Grupo A en donde no
se aplicaba ninguna de las Metodologias
activas seleccionadas y Grupo B que
seguian la  metodologia  tradicional
instructiva propia del sistema educativo
chino. En ambos grupos se equilibr6 las
variables antropométricas y académicas
tales como edad, nivel educativo, etc. Por su
parte, este andlisis se fundament6 en la
revision bibliografica expuesta en el marco
tedrico referencial inicial y cuyas fuentes se
mencionan en el apartado de bibliografia.
Resultados. Tal y como se preveia, el
andlisis del resultado ofreci6é diferencias
ostensibles en los resultados académicos de
los alumnos del grupo A, registrandose
calificaciones de excelencia en comparacién
con los del grupo B. En este sentido los
estadisticos registrados constataron la
amplia diferencia en la correlacién de los
datos registrados sobre las calificaciones
obtenidas al finalizar el curso y el tipo de
metodologia aplicada, en concreto en los
siguientes parametros:

o Desarrollo de competencias
especificas. Habilidades propias o
vinculadas a una titulacion: le dan
identidad y consistencia social y
profesional al perfil formativo.

El grupo A demostré6 en las
valoraciones un mayor desarrollo de
este tipo de habilidades vinculadas a
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la adquisicién de la lengua china, asi
como una mayor aplicacién en
situaciones reales, mayor
implicacién en la participaciéon sobre
el propio aprendizaje de la lengua, y
se foment6 una mayor actitud de
participacién activa frente al grupo B.

o Desarrollo de competencias
generales. Habilidades necesarias
para el empleo y la vida como
ciudadano. Importantes para todos
sea cual sea la carrera que se curse
Instrumentales:

Herramientas para el aprendizaje y la
formacion

El grupo A supo organizar mejor el tiempo, supo
gestionar mucho mejor la planificaciéon, la
resoluciéon de problemas, la toma de decisiones, asi
como la gestidon de la blisqueda de informacion, la
comunicacién verbal y escrita.

Sistémicas. Relacionadas con la visién de
conjunto 'y la capacidad de  gestionar
adecuadamente la totalidad de la actuacién.

Los alumnos del grupo A registraron mayores
pardmetros de creatividad, gestién por objetivos,
por proyectos y un incremento de estimulacién
intelectual.

Interpersonales. Capacidades que permiten
mantener una buena relacién social con los demas.

Los estudiantes integrantes del grupo A
mostraron mas comunicacién interpersonal,
automotivacion, trabajo en equipo, sentido ético,
negociacidn, tratamiento de conflictos y liderazgo.

Conclusiones

Si bien es cierto que existe una estrecha relacion del
conocimiento e integracion de la cultura de un pais
con la adquisicibn de su lengua, no por ello
debemos desechar las posibilidades que nos ofrecen
la implementacién de una metodologia multimodal,
de linea activa, que va a favorecer la construccién de
conocimiento. En este articulo se demuestra c6mo
las nuevas estrategias metodologias, en materia de
Educacién, contribuyen a la adquisicion de
competencias lingiiisticas, en este caso concreto de
la adquisicién y conocimiento de la lengua china.

Se podria concluir por tanto que, a la vista de los
resultados analizados, se observa que se cumple la
idea principal de la que partiamos, es decir, sobre
una metodologia tradicional, hieratica y ancestral, el
hecho de implementar la combinacién de varias
metodologias activas (multimodal) como
metodologia innovadora en la ensefianza de la
lengua china, favorecera la adquisicion, resultados y
rendimientos académicos mas eficaces y
consolidados. Por lo tanto y apelando a los objetivos
de la investigacién se ha evidenciado, la relaciéon
entre la puesta en practica de una metodologia
multimodal en el aula y en el aprendizaje de la
lengua china, ofrece mayores resultados en la
adquisiciéon de la lengua a estudiar y fomenta el
aprendizaje  auténomo, atendiendo a las
caracteristicas personales e individuales de los
estudiantes de lengua china, por lo que capacitari al
estudiante hacia la creacién de su propio esquema
de trabajo basado en su propio ritmo y modo de
aprender.
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Introduccion

onsideramos que el escritor se encuentra,

como cualquier individuo, inmerso en un

entorno social y parte de sus experiencias en

él para escribir. Por lo tanto, la obra de
cualquier autor refleja de alguna manera las
creencias, las necesidades, las formas de vida, los
valores morales y las ideologias que se integran en
la sociedad, en un lugar y en un momento dado.

La literatura, y por lo tanto también la literatura
juvenil, ademas de una manifestacién estética, es un
fenémeno social y desde este enfoque la sociedad
actiia de tres maneras distintas sobre un fenémeno
literario (Lazaro y Tusén, 1977):

- En la obra misma, donde podemos ver
reflejadas multiples facetas de la estructura
social, de los conflictos de clases, las relaciones
familiares, la moral vigente, etc. El retrato de la
sociedad puede ser real o evasivo y hasta falso;
pero en cualquier caso, su presencia, su
ausencia o su falsedad dan testimonio de ella.

- En el autor, en cuanto ciudadano que puede
someterse a la sociedad o rebelarse contra ella,
pero ha de tomar partido ante el sistema de
instituciones, convenciones, sentimientos,
creencias, doctrinas, etc., vigentes cuando el
escribe.

- En la aceptaciéon o el rechazo de la obra, la
acogida que le ha dispensado una determinada
sociedad o los diversos sectores de la misma y
si ha cambiado esa aceptacién con el paso del
tiempo.

Este trabajo se centrara en la obra literaria y en
concreto en la literatura juvenil, como motivacién
para adquirir el gusto por la lectura, como
testimonio de la sociedad que refleja, y en su valor
documental, tomando como ejemplo la serie de
libros de Elvira Lindo, Manolito Gafotas, donde
analizaremos los marcadores culturales que reflejen
una manera de pensar, de sentir, de
actuar...caracteristica de la cultura en la que se
encuentra. A partir del andlisis contextual de la
obra, proponemos la utilizacién de una estrategia
interdisciplinar que involucre a las 4reas de Lengua
y Literatura e Historia y cada una de ellas aportara
su saber para trabajar la misma lectura a través de
la cooperacion y el consenso entre los docentes.

La serie Manolito Gafotas de Elvira
Lindo

El personaje Manolito Gafotas nace en 1988, en el
estudio de locuciéon donde se emitia el programa
“Mira la radio” de Radio Nacional. Posteriormente,
en 1994 aparece el primer libro de la serie basado
en el personaje de la radio que le dio fama, titulado
con el nombre del protagonista. Narra el dia a dia de
un niflo de nueve afios, de una familia de clase
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trabajadora, que emplea un tipo de lenguaje cercano
al habla popular de Madrid.

La serie consta de ocho libros, de los cuales el
primero se publicé en 1994 y el ultimo en 2012.
Uno de ellos, la cuarta entrega de la serie, ha sido
Premio Nacional de Literatura Infantil y Juvenil en
1998.

En un principio los relatos iban dirigidos a los
adultos (dualidad de los lectores). Los libros estan
estructurados en capitulos, cada uno de los cuales
es independiente y en cada uno se resuelve el
conflicto que se plantea. Algunas de las historias
han sido adaptadas al cine, la television y el teatro.

La autora utiliza un lenguaje coloquial, con
juegos de palabras y dobles sentidos, los personajes
muestran rasgos muy humanos que representan
estereotipos facilmente reconocibles por los
lectores y el protagonista muestra una gran
curiosidad hacia el mundo de los mayores e interés
por entenderlo. Vive la cotidianeidad como una
auténtica aventura cuyo fin ultimo es pasarselo
bien, aunque la mayoria de las veces choca con las
normas impuestas por los adultos. La légica infantil
del protagonista estd condicionada por la falta de
experiencia y por la espontaneidad y, al salirse de
los esquemas adultos, su comportamiento ocasiona
estimaciones falsas y malentendidos que sin querer
resultan cémicos.

La caracteristica basica de la serie es el humor,
que surge generalmente de las situaciones descritas,
de los personajes, cuyas historias se desenvuelven
en su entorno mas cercano: familia, colegio, barrio,
etc. y del discurso.

Un discurso que incluye un elaborado bajarse al
estilo coloquial de una sociedad saturada de
millones de referencias provenientes de los medios
audiovisuales o de la escolarizacién. Y un discurso
que incorpora la posibilidad de reirse sin acritud de
un determinado modo de vida o de las pautas
educativas que rigen la mayoria de los “correctos”
libros infantiles. (Colomer, 2005, p. 69)

Analisis contextual de la obra

Un aspecto importante de la serie es la referencia
continua a otras producciones culturales, canciones,
peliculas cinematograficas, series televisivas, etc., la
television tiene una gran influencia en toda la obra,
anuncios publicitarios, el telediario, peliculas, etc.,
de hecho aparecen numerosos personajes de todos
€s0Ss campos.

Lo que de verdad nos gusta de Manolito es que
cada vez que empezamos de nuevo a escuchar su
voz sabemos que nos va a hablar de un mundo que
se parece mucho al nuestro y que sin embargo
tiene algo que nosotros hemos perdido: el tiempo
sin porvenir y sin decadencia y muerte de la
infancia, la placida juventud perenne de los
cuentos y los mitos antiguos. (Mufioz Molina,
2001, pp. 67-68)
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Si tenemos en cuenta las caracteristicas de la
época en que se publicaron los libros de Manolito,
podemos comprobar que se ve reflejada la evolucion
de la sociedad en numerosos aspectos: el modelo de
la familia protagonista es nuclear y los roles del
padre y la madre son tradicionales, él trabaja y ella se
ocupa de las labores domésticas, pero en el tltimo
libro Mejor Manolo (2012), la madre empieza a
trabajar fuera de casa y podemos apreciar el reflejo
en la obra de la sobrecarga que genera la situacién de
trabajar dentro y fuera del hogar.

Vemos también en este ultimo libro, el reflejo del
avance de las nuevas tecnologias, el hermano
pequeiio de Manolito es un experto en utilizar el
ordenador que les regalé su madrina y utiliza el wifi
de un vecino para conectarse a internet. También
podemos ver que Manolito quiere un teléfono movil,
porque segun €l, todos sus amigos y compafieros de
clase lo tienen ya.

En la serie no vemos un modelo cerrado de
familia sino que nos encontramos con una gran
variedad, que son consideradas dentro de la
normalidad: Bernabé y Luisa, que no tienen hijos;
Melody Martinez vive con su abuela siempre
controlada por los servicios sociales; Yihad, también
convive con el abuelo y tiene un hermano en la
carcel; los padres del Orejones estan separados y la
madre convive con otra pareja.

Se producen transformaciones en los modelos
familiares que no dependen tanto del tamafio o la
estructura externa, sino mas bien de la calidad de
las relaciones internas entre sus miembros. Lo que
sucede en esta dimensién microsocioldgica influye,
inevitablemente, en la configuracién de la sociedad.

La familia es una idea abstracta que construimos a
partir de las relaciones basicas de consanguinidad
y de afinidad que vinculan a unos y otros
individuos y que constituye la base fundamental
del orden social. Las familias estructuran la vida
social y dan al individuo el sentido basico de
pertenencia, de incorporaciéon al grupo y a la
sociedad. Y en todas las sociedades existen formas
de regulacién de estas relaciones familiares.
(Alberdi, 1997, p. 73)

Los cambios sociales se acompafian de un nuevo
estilo educativo respecto a los hijos. Se va
consiguiendo una mayor simetria en el reparto de
papeles entre hombre y mujer en la organizacién de
la casa aunque el mayor peso de la educacion sigue
llevandolo todavia la madre.

La mayoria de las personas se manifiestan a
favor de la igualdad laboral del hombre y la mujer,
sin embargo, ese igualitarismo abstracto se
cuestiona cuando analizamos las imagenes y
representaciones sociales relacionadas con la
familia y el trabajo. Existen sutiles mecanismos
socioculturales que, a través de las actitudes y las
conductas ligadas a los estereotipos de género,

dificultan la realizacién efectiva de esa igualdad
proclamada:

Desde ese momento no dejé de protestar por la
vida que le ddbamos entre todos. Le dijo a mi
abuelo que se buscara un sitio para comer, que
pensaba hacer huelga general, porque ella, por no
tener, no tenia ni contrato: -El contrato de
matrimonio, Catalina. ;Te parece poco? Y mi
madre le contest6: -Ese es el famoso contrato
basura. No tiene ni vacaciones ni pagas
extraordinarias. (Lindo, 1997, pp. 107-108)

Asi, a lo largo de la serie nos encontramos con
numerosas alusiones a acontecimientos
importantes de la época como por ejemplo la huelga
general en el afio 1994, el aumento del empleo
femenino entre los afios 1995 y 2001, con una tasa
de crecimiento mayor que la de los varones pero sin
el alcance deseado ya que las diferencias entre
hombres y mujeres eran, anteriormente, de una
gran magnitud. “La posicién de la mujer sigue
siendo el principal factor diferenciador del mercado
de trabajo espafol; la tasa de temporalidad, aunque
se ha reducido ligeramente en los ultimos afios,
sigue siendo mas del doble de la media de la UE [...].
(CECS, 2004, p. 63). La introduccidn, en el afio 2002,
del euro como moneda de cambio al igual que en
otros pafses europeos. Se produce un gran avance
en las nuevas tecnologias de la informacién y de la
comunicacién (TIC). Desde el afio 2001 se
generaliza el uso de internet desde el hogar,
anteriormente se accedia, fundamentalmente, desde
el trabajo o la universidad.

Nosotros no sabiamos quién era Chirli Temple,
pero el Imbécil, que con sélo siete afios se habia
convertido ya en un experto informaético, la buscé
en Internet y todos vimos las fotos de una nifia
antigua, te hablo de cuando el pasado era todavia
en blanco y negro. (Lindo, 2012, pp. 14-15)

Los casos de corrupcidon de un gran nimero de
politicos y del Yerno del Rey Juan Carlos I que salié
a la luz en el afio 2011 o la manifestacién de
funcionarios por los recortes aplicados por el
gobierno a la que la autora hace referencia en el
ultimo libro de la serie, cuando el protagonista con
su hermano y amigos fueron al centro de Madrid:

Llegamos a la Puerta del Sol sin saber muy bien por
qué y estaba tan llena con una manifestaciéon de
funcionarios que parecia la noche de Nochevieja.
Casi no podiamos andar y el Orejones me cogi6 de
la mano que tenia libre porque se ve que le daba
miedo perderse. Lo flipo. (Lindo, 2012, p. 141)

La interdisciplinariedad
Desde hace algunas décadas, la

interdisciplinariedad ha sido un concepto
recurrente en el lenguaje educativo que ha resistido
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de manera perdurable a los distintos cambios
legislativos. Segun Paviani (2005), “la
interdisciplinaridad presupone integracién de
conocimientos y de personas, formacién de
unidades de conocimiento o de contenidos, uso o
aplicacién de teorias y métodos y, aun, la
colaboracién (principio de cooperaciéon) entre
profesores o investigadores.” (Citado en Duso &
Bialvo, 2016, pp.187-188)

Nos encontramos con algunos trabajos sobre la
opinion del profesorado respecto a las estrategias
de la interdisciplinariedad, asi, Chacén, Chacéon y
Alcedo (2012) realizaron un estudio protagonizado
por tres profesores de distintas areas, sefialando la
necesidad de promover el trabajo cooperativo entre
los docentes, resultando de dicho estudio, que los
proyectos de tipo interdisciplinar favorecen la
construccion del conocimiento.

Asi, en relacién al presente trabajo, estamos de
acuerdo con Mendoza (2006) en que los textos
literarios posibilitan la construccién de un mundo
imaginario y el desarrollo de la imaginacién pero
ademads, ayudan a que el lector pueda transportarse
a otros momentos de la historia en los que podra
identificarse, o no, con los personajes, situaciones y
lugares que el texto narra, contribuyendo a que el
lector entienda la intencion del autor, asi como a la
activacion y relacidén de los conocimientos de todo
tipo que allf aparecen.

La literatura, al igual que todo testimonio humano
-y ningun almacén de hechos mas abundante-,
contiene noticias sobre los acontecimientos, las
nociones, los datos histéricos de cada época, asi
como contiene los indicios mas preciosos sobre
nuestras “moradas interiores”, puesto que
representa la manifestacion mas cabal de los
fenémenos de conciencia profunda. Tales
testimonios, utilizables por las mas diversas
disciplinas, significan un constante servicio
extraliterario. (Reyes, 2014, p. 45)

Implicaciones en la formacion del
profesorado

A la hora de llevar a la practica estrategias
interdisciplinares, el docente se encuentra con
limitaciones de diversa indole: estructural,
emocional, formativa, entre otras. A veces el
profesorado estd acostumbrado a un tipo de
docencia academicista y puede sentirse inseguro
ante lo imprevisible o se encuentra con una falta de
disposiciéon y flexibilidad por parte del entorno;
otras veces puede faltar motivacién por lo que se
debe cuidar el factor emocional y la comunicacién
entre los distintos agentes implicados.

Una manera de superar esas limitaciones es
plantear acciones tanto en la formacién inicial como
en la formaciéon permanente del profesorado, como
un aprendizaje a lo largo de toda la vida, donde este
adquiera  conocimientos sobre metodologia
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interdisciplinar, trabajo en equipo, trabajo
cooperativo y un vocabulario que le permita partir
de un idiolecto especializado hacia uno mas
humanista y ecléctico.

Cabe destacar dos aspectos importantes en
relacion a la interdisciplinariedad, el curriculo y el
equipo humano del centro educativo:

Se reconoce la imperfeccién y deficiencias en los
curriculos -desfases, saltos, omisiones y Ila
necesidad de un andlisis conjunto del mismo que
elimine estos obstaculos. Esto exige, a su vez, un
cambio de actitud en los docentes que les lleve a
un trabajo en equipo, cooperativo y de
colaboracidn, entre los departamentos didacticos.
(Zavala & Ramén, 2017, pp. 289-290)

Segun Guitert (2008) “El trabajo en equipo debe
considerarse desde una doble vertiente; por un lado
como metodologia (proceso de trabajo activo y
participativo), y por otro lado como competencia a
desarrollar (finalidad de aprendizaje) en los
diferentes entornos profesionales”. Y en relacién a
la metodologia del trabajo en equipo, para Le6n et
al. (2011) supone «una alternativa metodolégica a
modelos mas directivos e individualistas que
generan deficiencias formativas entre los alumnos,
como dependencia intelectual, inseguridad en la
solucidén de situaciones, nula participacién y escasa
capacidad critica y de reflexién» (Citados en Lavega,
Séez, Lasierra & Salas, 2013, pp. 135-136)

En Espafia, en la mayoria de las comunidades
auténomas, los docentes tienen acceso a acciones
formativas que pueden llevarse a cabo a través de
centros de profesorado u otras entidades. A modo de
ejemplos, el III Plan Andaluz de Formacién
Permanente del Profesorado (BOJA, 2014) y el Plan
Marco Aragonés de Formacién del profesorado (BOA,
2016) incorporan entre sus estrategias proporcionar
al profesorado alternativas metodolégicas y
“propuestas de trabajo interdisciplinar, que rompa
las barreras del conocimiento parcelado y pasen a
una concepcioén del conocimiento compartido entre
las diferentes areas disciplinares [...]” (Orden de 31
de julio de 2014, p.26 y ORDEN ECD/309/2016, de
18 de marzo, p. 8691)

Asimismo, la ORDEN 2453/2018, de 25 de julio,
que desarrolla el Decreto 120/2017, de 3 de
octubre, del Consejo de Gobierno, por el que se
regula la formacién permanente, la dedicacién y la
innovacién del personal docente no universitario de
la Comunidad de Madrid, tiene entre sus objetivos
“impulsar la realizacién de aquellas actividades de
formacién que contribuyan a [...] el desarrollo del
liderazgo, la creatividad, el emprendimiento, el
trabajo en equipo, el intercambio de conocimientos
y buenas practicas, la motivacion y la inteligencia
ejecutiva”. (BOCM, 2018)

Se trata pues de apoyar y formar a los
profesionales de la educacién para conseguir una
capacitacién y competencia profesional, acorde a los
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cambios que se producen en el entorno social y
empresarial, que implican la revision de los
contenidos escolares y la forma de organizarlos,
introduciendo nuevas metodologias basadas en el
trabajo cooperativo, cuyo fin dltimo es ofrecer una
educacién adecuada a los nuevos estandares de
calidad y coherente con la realidad social,
econdémica y cultural.

Implicaciones didacticas

La literatura es una forma de expresidn, un acto de
comunicacién que utiliza el lenguaje literario “los
textos literarios, que son el resultado de ese
lenguaje, no son textos univocos ni objetivos
comunicativamente, y sin embargo, tienen
capacidad para connotar y ser interpretados de
diversas maneras por distintos lectores en épocas o
momentos diferentes, y  son autdonomos
significativamente; “[...] La literatura nos ofrece
mundos diversos sin necesidad de decirnos qué
opiniéon debemos tener de ellos: las lecturas
literarias en libertad nos permiten entender e
interpretar el mundo en sus realidades complejas,
diversas y, en muchos casos, también ambiguas.”
(Cerrillo, 2010, pp.11-12)

El texto literario ejerce una inevitable influencia
en el lector y en su desarrollo afectivo, moral e
intelectual. Es indiscutible el valor educativo de la
literatura, a través de la cual conocemos e
interpretamos diferentes formas de vivir y en
general las caracteristicas propias de cualquier
época, sociedad o grupo.

Consideramos la  importancia de un
planteamiento didactico dirigido no sélo a
transmitir conocimientos sobre los autores y sus
obras, sino también a ensefiar a los nifios y jovenes
a apreciar y valorar las obras literarias,
fundamentalmente a través de la lectura. Asi, se
sustituye la expresién «ensefianza de la literatura»,
entendida como transmisién de un patrimonio, por
la de «educacién literaria», concebida como el
desarrollo de las estrategias, conocimientos y
actitudes de un lector competente.

Numerosos profesores y demds implicados en la
educacién abogan desde hace unos afios por la
utilizacién, tanto en primaria como en secundaria,
de obras de Literatura Infantil y Juvenil como
alternativa a los libros de texto para conseguir una
educacién literaria basada en las actividades que
rodean al proceso de lectura y que no deben
consistir exclusivamente en rellenar una ficha
donde se analicen las obras sino en acciones que
requieran una implicacién personal, reflexidn,
comunicacién y cooperacion con los demas.

Es importante que los niflos disfruten con la
literatura, asi que es fundamental la presencia de la
literatura infantil y juvenil en el dmbito didactico,
para Cervera (1991), existen numerosas razones
que justifican su presencia en la escuela:

* La literatura infantil y juvenil responde a
necesidades del nifio y puede hacer que
éste desarrolle el gusto por la literatura

* Sirve de acercamiento a la cultura

* Puede despertar motivacién y aficién a la
lectura

* Ayuda a enriquecer el vocabulario y el
lenguaje en general

* Puede desarrollar la imaginacién y la
creatividad

Por otro lado, la Literatura Infantil y Juvenil

puede ser una fuente de riqueza para la educacidn si
la relacionamos de manera interdisciplinar con la
Historia. No limitdndonos al dominio de
conocimientos conceptuales y memoristicos (fechas
y hechos histéricos, autores y corrientes
literarias...), sino confiriendo mayor importancia al
saber procedimental (investigar, establecer
relaciones, argumentar, analizar e interpretar
textos...) que facilite la adquisicién de habilidades
para elaborar por s{ mismos nuevos conocimientos.

Las novelas de Manolito se entroncan con la
tradicién realista de la Restauracién en el sentido
de que no son ni descriptivas ni prescriptivas sino
que son un foro para debatir criticamente asuntos
de importancia, por ejemplo, la situacién del ama de
casa cuando el objetivo de la sociedad es el pleno
empleo de la mujer [...] (Oropesa, 2003, p. 20)

A partir del andlisis de las obras, se podria
también establecer conexiones con los temas
transversales del curriculum escolar, con el disefio
de propuestas para la educacidén en valores.

Algunos aspectos a analizar pueden ser:

a) Los personajes: a través de los personajes
podemos ver un perfil del ser humano, con el que
los jévenes pueden identificarse; sus conductas, los
conflictos que tienen que afrontar, los valores que
persiguen...cuya incidencia y significado constituye
un ambito importante para la educacion.

b) El entorno social y afectivo: familia, amigos,
vecinos, costumbres sociales. Aspectos como la
comunicacion, las relaciones, roles, ritos, tabues,
rivalidad, celos, liderazgo, conflictos, fiestas,
ceremonias...y su reflejo del espacio y el tiempo en
el que tienen lugar nos permite la reflexion y toma
de postura frente a ello.

c) El contexto: aspectos relacionados con el barrio,
tiendas, bares, lugares comunes, etc.; caracteristicas
del colegio; la casa, normas, espacios, etc.; el habla
comun, refranes, modismos, hipérboles, latiguillos...
d) Fendémenos o acontecimientos histéricos: la
emigraciéon, huelgas, manifestaciones, aspectos
politicos...

Conclusiones

La literatura y la educaciéon recrean la cultura,
utilizando la lengua como vehiculo para el didlogo
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con nosotros mismos y con los demds. Por su
contenido ético (valores humanos) y estético
(busqueda de la belleza), la literatura se configura
como una fuente de riqueza para la educacidn.

Consideramos la importancia de incluir, en el
ambito educativo, obras de Literatura Infantil y
Juvenil como la que hemos estudiado en este
trabajo, debemos buscar la manera de hacer
compatibles estas lecturas con las que conforman el
legado de la tradicién literaria, con wun
planteamiento didactico que ademas de transmitir
conocimientos sobre los autores y sus obras, facilite
el desarrollo de estrategias y actitudes de un lector
competente.

Aunque no debemos olvidar que la literatura es
ficcion y debe tener como finalidad el disfrute, a
veces las escritoras o escritores utilizan para sus
narraciones un escenario mas o menos real de
acontecimientos o personajes historicos que
pueden, como valor afladido, sernos de utilidad para
acercarnos a las sociedades de cada época, pais o
cultura.

Trabajar de manera integrada la Literatura y la
Historia facilitara la transferencia de una disciplina
a otra de conceptos e incluso metodologias. Por un
lado el andlisis literario de, por ejemplo, fuentes
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histéricas como crénicas, discursos politicos,
articulos periodisticos, etc. facilita una
aproximacién mas critica a los diferentes textos. Por
otro lado, estudiar una época histérica puede hacer
comprender el surgimiento de corrientes literarias,
y las conexiones existentes entre el contexto
histérico o sociocultural y la obra.

Ademas, este enfoque interdisciplinar
contribuye a una mejor comprensién del ser
humano, la dindmica social, la sociedad y su
evolucién. Situando a la autora y su obra dentro de
su contexto, lo que ayudara a entender la
predominancia de algunos sentimientos, la
preferencia por ciertos temas, el uso de
determinadas técnicas, etc.

Gracias al didlogo entre lo literario y lo histérico
se promovera un pensamiento critico, mas flexible y
libre de prejuicios, que huye de la visién tradicional
de la clase magistral y la memorizaciéon de
contenidos. El alumnado ird adquiriendo, con la
ayuda de los docentes, los recursos adecuados para
ser un lector activo que sea capaz de tomar
conciencia de si mismo y del mundo que le rodea a
través de una obra literaria concebida como una
ventana abierta a la fantasia pero también a la
realidad.
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ABSTRACT

This analyzes the influence of the family environment on the
phenomenon of bullying from different theoretical models, as well as the
consequences of bullying in the aggressor's family, based on the results of
an investigation carried out with the methodology of triangulation
(survey of the students of 1st-4th of ESO, interviews and discussion
groups to teachers and teachers). The results show that family conflicts,
aggressive models, little union among members, low affection, poor
communication and autonomy or excessive control, are family factors
that have a decisive influence on children harassing in school.
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RESUMEN

Se analiza la influencia del ambiente familiar en el bullying desde
diferentes modelos tedricos, ademds de sus consecuencias en la familia
del agresor, a partir de una investigacién con una metodologia de
triangulacién (encuesta a los alumnos de 12-42 de la ESO, entrevistas y
grupos de discusion a padres y maestros). Los resultados muestran que
los conflictos familiares, modelos agresivos, poca unién, bajo afecto,
escasa comunicacién, autonomia o excesivo control, son factores
familiares que influyen en que los hijos acosen.
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Introduccion

n el desarrollo del bullying intervienen una

serie de contextos relacionados con la

comunidad familiar, las relaciones de amistad
y el entorno educativo que propician la continuidad
y prevalencia de este problema. En este articulo, se
analizara la influencia de desfavorecidos ambientes
familiares en el aumento de casos de acoso escolar y
viceversa, es decir, como las situaciones de acoso
ocasionan dafios en las familias de los acosadores.
Por tanto, el marco tedrico se basard en la
asociaciéon entre el ambiente familiar y las
situaciones de acoso de sus hijos en la escuela.

El contexto familiar es uno de los factores de
riesgo mas relevantes. En relacion a esta influencia,
Cava, Musitu y Murgui (2006: 371) realizaron una
investigaciéon sobre familia y violencia escolar en
665 adolescentes, cuyos resultados resaltan la
influencia indirecta de variables familiares, como la
comunicacidén y la valoracién parental de la escuela
en la violencia escolar de los adolescentes. Estos
resultados, ademas de confirmar estudios previos
sobre el relevante papel que la familia sigue
desempefiando en la etapa de la adolescencia de los
hijos (Dekovic, Wissink y Meijer, 2004; Rodrigo et
al, 2004), sefalan la importancia que desempefian
variables mediadoras tales como la autoestima o la
actitud del adolescente hacia la autoridad escolar.

En el ambiente familiar, destacan los siguientes
comportamientos (Ccoicca, 2010: 58) que influyen
sobre el nifio/a: Los conflictos familiares en general
(entre padres y entre hermanos) y los mecanismos
de afrontamiento; las estrategias disciplinarias
parentales deficitarias, especialmente las muy duras
o maltratadoras, las inconsistentes (que son,
alternativamente muy laxas o demasiado
coercitivas) y las relaciones negativas entre
progenitores e hijo (apego inseguro 'y
culpabilizacién estigmatizadora). Por tanto, en este
trabajo se va a investigar la relacién bidireccional
existente entre el comportamiento violento de los
alumnos en las escuelas y su influencia familiar a
través de diferentes teorias al respecto, a la vez de
analizar las consecuencias que tienen estos
comportamientos dentro de la familia en un
segundo apartado de investigacién empirica.

Influencia del funcionamiento familiar
en los comportamientos agresivos

Méndez, Aragén, Lagunes y Loving (2006: 95)
explican que:

... se alude al funcionamiento familiar en términos
de  estructura, organizacion y  patrones
transaccionales de la unidad familiar, descrita a
partir de seis dimensiones: solucién de problemas,
comunicacion, roles, sensibilidad afectiva,
involucramiento  afectivo y  control  del
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comportamiento... Aunado a estos elementos, se
mencionan tres dimensiones de la conducta
familiar: cohesién, adaptabilidad y comunicacién.
Se resalta que estas dimensiones son fortalezas y
atributos que ayudan a la familia a tratar con mayor
eficacia las tensiones, situaciones de estrés, etc.

A continuacién, se presentan las principales
teorias relacionadas con los factores de riesgo
familiares (Ccoicca, 2010: 59- 60):

A) Teoria del aprendizaje social. Estas teorias
derivan de las teorias de Bandura (1973) y
proponen que los padres son modelos del
comportamiento ya que refuerzan los
comportamientos agresivos de sus hijos cuando
responden de forma incoherente a sus demandas:
cuando utilizan castigos fisicos, mostrandose
inflexibles, con una actitud negativa y poco afectiva,
estan favoreciendo la agresividad en los hijos
(Avilés, 2006).

Bandura (1983) entrevist6 a los padres y
madres de 52 nifios en California Central con la
finalidad de estudiar el origen de la violencia
adolescente. Descubrié que, en muchos casos, sobre
todo en los de los nifios mas violentos, los padres no
s6lo habian aconsejado a los nifios que se
defendieran de las amenazas utilizando la violencia
sino que, en algunos casos, también les obligaban
bajo coacciones y amenazas a que lo hicieran. De
esta forma, ensefiaban a sus hijos el razonamiento
de agresién por agresion e incluso el concepto de
agresion preventiva para que sus hijos obtuvieran el
respeto en la escuela.

Bandura concluyd que, de esta forma, los nifios
s6lo aprendian el concepto de dominancia-
sumision, por el que la violencia es positiva porque,
siempre que sea posible ejercerla, existe una actitud
de apoyo de la figura del adulto mas cercano.

De esta forma, este psicélogo social puso de
relieve el alto efecto reforzador de la agresividad y
la violencia como recompensa primaria (obtener el
respeto de los demas y la admiracidn de los padres).

Entre los dos extremos, son tan perjudiciales las
conductas autoritarias que transmiten la agresion
como modelo, como las conductas permisivas que
hacen que no se interiorice el principio de autoridad
pues, en ambos casos, los hijos se convierten en
tiranos y presentan un bajo nivel de altruismo
(Sanmartin, 2007).

Un ejemplo conocido derivado de esta teoria es
el “modelo de parentalidad coercitiva” de Patterson,
DeBaryshe y Ramsey (1989) que establece: Que los
padres modelan e inconscientemente refuerzan los
comportamientos agresivos de sus hijos cuando
responden sin coherencia a sus demandas, cuando
se niegan inicialmente a aceptarlas pero lo hacen
finalmente por exasperacidn ante la insistencia de
sus hijos, lo que crea un ciclo coercitivo de
parentalidad. Las investigaciones han demostrado
esta teoria y los estudios disponibles concluyen que



los predictores mas importantes de la agresividad
infantil son: sufrir castigo fisico severo, tener falta
de carifo y ser educado con practicas disciplinarias
poco coherentes. En Noruega, Olweus (1980)
confirmé estas conclusiones mientras que, en
Estados Unidos, Weiss, Dodge, Bates y Pettit (1992)
informaron de que imponer una disciplina muy
severa provocaba que el nifio agrediera y acosara a
sus compafieros. En conclusién, podemos afirmar
que muchas de las conductas que los nifios
expresadas en el aula son conductas aprendidas en
el entorno familiar que se van acentuando ante la
falta o la excesiva autoridad de los padres.

B) Tipos de «crianza. Existen diversas
investigaciones que ponen de manifiesto la
importancia de los tipos de crianza y la relacién
entre las conductas de bullying. Estos estilos se
relacionan bdsicamente con las relaciones
familiares, con una dindmica propia que determina
la forma en la que se produce la interaccién entre
sus miembros y el establecimiento de normas y
reglas de convivencia. Las practicas de la crianza
conllevan tres aspectos fundamentales: “la
trasmisién de valores a través de sus propias
acciones y las acciones que ellos aprueban; la falta
de uni6én entre los miembros de la familia; y la
legitimidad de las acciones antisociales” (Yuste y
Pérez, 2008: 24). Los nifios cuyos padres adoptan
estilos de crianza que permiten la independencia,
pero también establecen limites y responden a las
necesidades del nifio con una estrecha
comunicacién, tienen menos probabilidades de
estar implicados en el acoso escolar (Bowes,
Arseneault, Maughan, Taylor, Casi & Moffitt, 2009;
Lépez-Herndez y Ovejero, 2015; Olweus, 1993). Por
otro lado, los padres que son demasiado permisivos
y aquéllos que utilizan estrategias de disciplina
excesivamente duras son mas proclives a tener hijos
acosadores. En cuanto a la relacién de estos estilos
con el acoso escolar, tanto Baldry y Farrington
(1998) en un estudio realizado en Italia como
Ahmed y Braithwaite (2004) en una investigaciéon
implementada en Australia con nifios de entre 9 y
12 afios constataron que el estilo autoritario
predecia una mayor implicacion en
comportamientos de acoso, bien como agresor bien
como victima, mientras que el estilo punitivo
predecia la variante particular de victima agresiva.

Segin Cuenca y Pachén (2010), las
probabilidades de incurrir en un comportamiento
violento o ser victima son realmente altas cuando el
funcionamiento  familiar es de  caracter
problematico y las normas y reglas son
extremadamente rigidas; en cambio, aquellas
familias que corrigen y orientan con respeto a sus
hijos/as, tienen menos probabilidad de desarrollar
en el nifio este tipo de comportamientos.

Se constata una transmisién intergeneracional
del maltrato, pues los padres que usan castigos
fisicos provocan que sus hijos tiendan a

Acoso escolar y familias de agresores

reproducirlos dentro y fuera del hogar (Loeber y
Stouthamer-Loeber, 1986). La actitud agresiva de
los padres queda grabada en la mente de sus hijos
por lo que el hecho de tener un padre o una madre
delincuente predice una mayor tendencia a
convertirse en acosador escolar en la época
preadolescente y a ser delincuente en la vida adulta
(Farrington, 2005). Ademas, si la exposiciéon a la
violencia familiar tiene lugar en el periodo previo a
la escolarizacién, predice con mayor intensidad la
probabilidad del acoso, que se intensifica si el nifio
no tiene amigos en la escuela (Smith, 2006). Muchos
padres utilizan la agresién porque no han recibido
una preparacién previa para cumplir con su funcién
educativa, lo cual les genera inseguridad, baja
autoestima y falta de asertividad para transmitir
normas y limites de comportamiento (Martinez-
Gonzalez, Pérez-Herrero y Alvarez-Blanco, 2007).
Esta ignorancia da lugar, en la mayoria de las
ocasiones, a estilos educativos excesivamente
rigidos, sin légica ni razonamiento (Martinez-
Gonzalez, et al, 2007), ya que imponen normas a
sus hijos sin explicar su necesidad, creandoles
mayor incertidumbre (Coloroso, 2002).

C) Estilos de apego. Un modelo tedrico
importante para explorar la relacion entre el
progenitor y el hijo es el modelo del apego. Bowlby
(1988) propuso que el tipo de apego que se
desarrolla entre el cuidador primario y el nifio
durante los primeros afios sienta las bases del
modelo de funcionamiento interno o MFI. Este MFI
continuard influyendo en el desarrollo futuro del
nifio y en la conducta que asuma en las relaciones a
través de su vida. Por tanto, el desarrollo de un MFI
inseguro o disfuncional durante la infancia puede
llevar a que el nifio tenga dificultades con sus
compafieros en el colegio. Myron, Smith y Sutton
(2007) desarrollaron un estudio con nifios de entre
8 y 11 afios en Inglaterra que demostré que, tanto
los acosadores como las victimas, tenfan una mayor
probabilidad de tener vinculos de apego inseguros.

Baldry y Farrington (2005) exponen cémo los
hijos de padres autoritarios solucionan sus
conflictos basandose en emociones como la
ansiedad, la ira y el rencor, pues sus progenitores
no abordan de forma conjunta los problemas
familiares y no usan la razén para solucionarlos.
Hay que tener en cuenta que los hijos no sé6lo imitan
los modelos de actitud agresiva de sus padres, sino
también los prosociales y de ayuda a los demas
(Farrington, 1989). Como sefiala Sabater (2002,
p.58):

Lo que se aprende en la familia tiene una indeleble
fuerza persuasiva que, en los casos favorables,
sirve para el acrisolamiento de principios
moralmente estimables que resistirdn las
tempestades de la vida pero, en los desfavorables,
hace arraigar prejuicios que, mas tarde, serdn casi
imposibles de extirpar.
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Las conductas comunicativas basadas en la ira y
la afectividad negativa por parte de los padres,
estan asociadas a un incremento de conductas de
acoso -hacia los iguales y hacia los padres- (Shetgiri,
Lin y Flores, 2013). Los padres severos y agresivos
provocan mal comportamiento en sus hijos; asi
pues, “la investigacion sobre acoso escolar y
practicas educativas familiares apoyan la visién de
que la violencia en el hogar genera violencia en la
escuela” (Calvo y Ballester, 2007: 71). La agresién
no es instintiva, sino que se aprende, las semillas de
la violencia se cultivan en los primeros afios de vida
y se desarrollan durante la infancia, comenzando a
dar sus frutos en la adolescencia (Rojas, 1997).

D) Los esquemas de la relacion familiar. Un
esquema se basa en el comportamiento prototipico
de los padres y el comportamiento propio del hijo.
Algunas combinaciones de las relaciones
progenitor-hijo  predicen un esquema de
comportamiento agresivo; otras, de
comportamiento de victima.

En este sentido, la educacién incongruente de los
padres, con conductas permisivas en algunos
momentos, o bien excesivamente punitivas en otros,
puede convertir a sus hijos en victimas o agresores,
dependiendo de factores de personalidad de estos
ultimos: si los hijos tienen un mecanismo debilitado de
afrontamiento de conflictos, se convierten en victimas
y, por el contrario, si tienen un mecanismo desafiante
de afrontamiento, se convierten en agresores (Smith,
2006). Asi mismo, Moreno, Estévez, Murgui y Musitu
(2009: 124) establecieron que:

Un clima familiar positivo hace referencia a un
ambiente fundamentado en la cohesién afectiva
entre padres e hijos, el apoyo, la confianza e
intimidad y la comunicacién familiar abierta y
empatica; se ha constatado que estas dimensiones
potencian el ajuste conductual y psicolégico de los
hijos .. Un clima familiar negativo, por el
contrario, carente de los elementos mencionados,
se ha asociado con el desarrollo de problemas de
comportamiento en niflos y adolescentes....
Diversos estudios han mostrado que el clima
familiar negativo caracterizado por los problemas
de comunicacién entre padres e hijos
adolescentes, asi como la carencia de afecto y
apoyo, dificulta el desarrollo de determinadas
habilidades sociales en los hijos que resultan
fundamentales para la interacciéon social, tales
como la capacidad de identificar soluciones no
violentas a problemas interpersonales...

Segin Nikiforou, Georgiou y Stavrinides (2013),
hay variables que se relacionan con el acoso y la
victimizacion como un pobre vinculo afectivo-
comunicativo padres-hijos, siendo mas importante en
el caso de las chicas (Georgiou y Stavrinides, 2012).

E) La teoria de los sistemas familiares. Los
tedricos del enfoque del sistema familiar consideran
a la familia no solo como un conjunto de factores
(padres-hijos), sino como un sistema, y tienen en
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cuenta conceptos como el de jerarquia de poder,
limites entre subunidades familiares y el papel de
“chivo expiatorio” que pueden asumir determinados
miembros de la familia. Bajo este modelo, Ingoldsby
et al. (2001) tuvieron en cuenta los efectos afiadidos
que generan los conflictos entre los diferentes pares
de la familia (padre-madre, progenitor-hijo, hijo-
hijo) y descubrieron que los conflictos que surgian
en cada uno de estos pares contribuirian a
incrementar la violencia contra los compafieros en
la escuela. También Garcia et al. (2000) mostraron
en un estudio en EE.UU. que el conflicto entre
hermanos y las practicas de parentalidad basadas
en el rechazo predecian el comportamiento agresivo
en los nifos.

Ferrer, Pérez, Ochoa y Gimeno (2008)
estudiaron las variables familiares, relacionando la
conducta violenta con indicadores de autoestima
familiar asociada con el apoyo del padre y/o de la
madre. Es significativo sefialar también que la figura
del padre se vincula directamente con la violencia
escolar, ya que se relaciona con la posesién de
mayores recursos en el joven, como la autoestima
familiar y escolar. Por el contrario, la madre no esta
vinculada de forma directa con la violencia escolar,
sino que se asocia con una conducta mas positiva a
nivel académico, que puede tener relacién con una
autoestima familiar y escolar positiva que evitara
conductas violentas futuras (Ferrer et al., 2008).

A modo conclusién, siguiendo una investigacion
realizada por Lacasa (2009: 175):

... los sujetos victimas son los que encuentran un
contexto familiar mas negativo, con cierto nivel de
conflicto, que refleja enfrentamientos entre los
familiares y niveles medios de autonomia y afecto,
donde los procesos internos mas que ayudarles,
refuerzan y afianzan su inseguridad. Asimismo, la
percepcién de contextos poco cohesionados y
estables revela dindmicas familiares en las que no
hay un fuerte sentimiento de unién entre sus
miembros, dificultando la  expresién y
comunicaciéon de sus sentimientos y de su
situacién, al tiempo que los deja sin los apoyos
necesarios para salir y afrontar las conductas que
esta viviendo..... cabe destacar que los bullies no
reflejan con claridad la conflictividad de sus
contextos, informando de bastante estabilidad asi
como de cierta cohesién y organizacién. En
contraste, se posicionan frente a una falta de
autonomia, describiendo contextos poco
favorecedores de la toma de decisiones, con un
alto grado de control y cierto nivel de conflicto que
sirven claramente de modelos agresivos y
coercitivos desde los que se refuerza el uso de la
agresividad para conseguir lo que quieren, a la vez
que los apoya mostrando mayor displicencia antes
sus conductas.

Por tanto, este articulo plantea los siguientes
objetivos: 1) analizar la influencia del entorno
familiar en los comportamientos antisociales del
alumno agresor, siguiendo los resultados de fuentes



secundarias de investigacion que se han revisado en
el anterior marco tedrico, y 2) examinar la
percepcion de los agentes de la comunidad escolar
(alumnos/as, padres, madres y profesores/es)
sobre las consecuencias del acoso en las familias de
los agresores y su relacion con el género, segtin los
resultados de una encuesta estandarizada y el
analisis de comentarios dentro de diferentes grupos
de discusidn y entrevistas realizadas a diferentes
miembros de la comunidad eucativa -metodologia
mostrada a continuacion-.

Tabla 1. Distribucioén de la muestra

Acoso escolar y familias de agresores

Método

Muestra

La muestra esta compuesta por estudiantes de 12 a
42 curso de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO)
de la Rioja (Espafia). Con el fin de que fuera
representativa se llevé a cabo un muestreo aleatorio
simple segin un criterio de zona, con una férmula
de tres simple porcentual, con un nimero total de
alumnos participantes de n=348. Los datos finales
se presentan en la tabla 1.

Tipologia centro Localidad centro Curso Género
Publico | Concertado | Logroiio | Comarca | 12-2° 32-4¢2 Chicos Chicas
N 206 142 215 133 190 158 179 169
% 59,2 40,8 61,8 38,2 54,6 45,4 54,1 48,6
Fuente: Elaboracion propia.
Las entrevistas semi-estructuradas se han Se realizaron 4 grupos de discusioén, dos grupos

realizado a una muestra de opinion de 30
profesionales de la educacion: profesores, tutores,
orientadores, directores y jefes de estudios, segun
los criterios de voluntariedad en la participacién y
facilidad de acceso.

Tabla 2. Muestra de los grupos de discusién

formados por alumnos y otros dos por padres y
madres, seleccionados por criterios de zona, centro,
curso y género. El nimero de participantes fue de 8
personas por grupo como puede apreciarse en la
tabla 2.

GRUPO ALUMNOS-1 GRUPO ALUMNOS-2 GRUPO PADRES-1 GRUPO PADRES-2
N 8 8 8 8
-mujeres -varones -zona Logrofo - otras zonas
Homogeneidad -zona Logrofio -otras zonas -centros publicos -centros
-rol alumno -rol alumno - rol padre concertados
-rol padre
-5 alumnas de publicosy 3 | -4 alumnosde 12delaESOy | -5 padresy 3 madres | -4 padres y 4
de concertados 4 alumnos de 22 de la ESO. -la edad oscila entre | madres
-3 alumnas de 32dela ESO | -3 alumnos de centros | 38y 52 afios. -la edad oscila entre
. y 5 de 42 de la ESO. concertados y 5 de publicos. | -pertenecen a | 41y 50 afios.
Heterogeneidad . . . .
-todas viven en barrios | -pertenecen a  pueblos | diferentes barrios de | -pertenecen a
diferentes de Logrofio diferentes de la comarca del | Logrofio. diferentes pueblos
Najerilla. de la comarca del
Najerilla.

Nota: N: nimero de participantes

Fuente: Elaboracion propia.

Instrumento

Para elaborar el cuestionario, se tomd como
referencia el instrumento realizado por Medina
(2006), que fue adaptado a los objetivos generales
de la investigacion. Para realizar la validacién del
mismo, se contactd con 10 profesores universitarios
de las areas de conocimiento de Didactica y
Organizaciéon Escolar, Métodos de Investigacion y
Diagnoéstico en Educacion, un profesor, un padre y
un alumno de la ESO, solicitindoles que se
pronunciasen sobre: a) posibles errores de
comprension en la formulacién de las preguntas, b)
claridad en la formulacién del lenguaje empleado, c)
exposicion y orden de las cuestiones presentadas y
d) amplitud de las cuestiones.

Tras la recogida de la informacioén, se procedi6 a
modificar el cuestionario inicial, obteniendo un

instrumento final constituido por 31 preguntas
distribuidas en cuatro dimensiones del acoso escolar:

- La primera recoge informacién sobre
“prevalencia, causas y consecuencias del
acoso en alumnos, familia y sociedad” -23
preguntas-.

- Lasegunda informa sobre “medidas” que se
estan tomando o se debieran tomar en los
centros educativos, con las familias y otros
contextos sociales riojanos -3 preguntas-.

- La tercera comprende el “ambiente” en la
familia y en los centros educativos -3
preguntas-. Esta dimension analiza el tema
que se tratara en este articulo.

- La cuarta y udltima trata sobre “los
ambientes” que influyen en la prevalencia
de acoso escolar -2 preguntas-.
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Posteriormente, se procedi6 realizar un
cuestionario control a 35 alumnos, el 10% de la
muestra total. Los datos resultantes se procesaron a
través del programa de estadistica SPSS (versién 19
para Windows) y, mediante el andlisis de
frecuencias y porcentajes, se mantuvieron las
respuestas con un porcentaje superior al 10%. En
ultimo lugar, se estudié la fiabilidad a través de la
prueba Alpha de Cronbach, obteniendo como
resultado un total de 0.89.

Las preguntas de las entrevistas y de los grupos
de discusion fueron sometidas a la técnica Delphi
por el grupo de expertos que participd en la
validacidn del cuestionario.

Procedimiento

En la seleccion de la muestra, se tom6 como punto de
partida la poblacién o universo constituido por todos
los centros educativos publicos y privados
concertados de la capital -Logrofio- y de cada una de
las cabeceras de comarca. La solicitud de participaciéon
tuvo lugar mediante correo electrénico enviado a los
orientadores, cuyo contenido se centraba en los
objetivos de la investigacion. Unas semanas mas tarde,
se contactd telefénicamente con ellos con el fin de
conocer su decision acerca de su colaboracién en la
investigacién. Tras esta seleccién, el alumnado
participante era seleccionado por los orientadores y
tutores de manera aleatoria. El nimero de la muestra
se fij6 previamente segun el criterio de alumnos/as
por tipo de centro (publico y concertado), localidad
(Logrofio y provincia) y curso (12- 42 de ESO).

Respecto a las entrevistas y grupos de discusion,
se contactd con los participantes en el momento de
la entrega de cuestionarios, acordando una cita para
el encuentro. Con el fin de obtener mayor riqueza de
contenido, los participantes de los grupos de
discusion se eligieron segun los siguientes criterios:
género, localidad, tipo de centro y asistencia a
diferentes cursos -ver tabla 2-. Tanto las entrevistas
como los grupos de discusiéon fueron grabados y
procesados (Gil-Flores y Perera, 2001).

Los objetivos de este trabajo de investigaciéon
combinan una metodologia cuantitativa y

cualitativa, fruto de la visién integradora de la
triangulacién metodolégica. Este estudio manifiesta
una naturaleza descriptiva; no obstante, también
presenta rasgos explicativos ya que se ha tratado de
determinar posibles asociaciones entre variables asi
como la significatividad de las mismas.

Analisis de datos

Tras aplicar las técnicas y proceder a su realizacion
en los centros, se procedié a codificar, clasificar y
analizar la informacién recogida con el empleo de
diferentes técnicas. Los datos de tipo cuantitativo se
analizaron con la ayuda del programa de técnicas
estadisticas SPSS, versién 19 para Windows,
obteniendo frecuencias, porcentajes y coeficientes
de correlacion entre las variables, como los
estadisticos Chi-cuadrado de Pearson, V de Cramer
y andlisis de residuos tipificados para determinar si
existia relacion -y su intensidad- entre el género y
las diferentes variables seleccionadas.

Respecto a la informacién de caracter
cualitativo, las grabaciones se trascribieron a través
del programa Atlas. Ti, analizando los textos
mediante el establecimiento de categorias o ideas
fundamentales y repetitivas que fueron encajando
dentro de los objetivos principales e hipétesis de la
investigacion (Ruiz-Olabuénaga, 1996). A la hora de
analizar la informacién, se tuvieron en cuenta
criterios cuantitativos, es decir, que una idea fuese
repetida por varios participantes, unido a criterios
de calidad o riqueza de informacién.

Resultados

Referente al segundo objetivo, “examinar la opinion
de los participantes sobre las consecuencias del acoso
en las familias de los alumnos agresores”, los
resultados demuestran cémo el 42.0%, responde
que estas familias se sienten culpables por no saber
educar a sus hijos seguido por un porcentaje
significativo de participantes que opinan que
obtienen también una mala imagen ante la
comunidad educativa.

Tabla 3. Consecuencias del acoso en las familias de los agresores.

Frec. % Continge-género Residuo tipificado
corregido-género

1. Se sienten culpables por no saber educar a sus | 146 42.2 Chicas: 60.3% 3.7%*
hijos Chicos: 39.7% -3.7*
2. Mala imagen ante la comunidad educativa 114 32.8 Chicas: 47.4 % -3

Chicos: 52.6% 3
3. Problemas emocionales y psiquiatricos 44 12.6 Chicas: 36.4 % -1.7

Chicos: 63.6 % 1.7
5.NS/NC 44 12.6 Chicas: 25.0% -3.3*%

Chicos: 75.0% 3.3%*
Total 348 100.0 100.0

negrita: resultados significativos

Nota. Se analiza cada opcién de respuesta a la pregunta por separado. *Residuo inferior a -1.96. **Residuo superior a 1.96. En

Fuente: Elaboracion propia.
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Asimismo, el andlisis de relacién entre género y
la respuesta mayoritaria dada, también resulté
significativa (x2=20.482; gl=3, p<.000 y V=.243). Los
residuos tipificados corregidos nos muestran que se
encontraron mas casos de mujeres de los previstos
que respondieron a la respuesta mayoritaria
(r#=3.7); y de forma paralela, la existencia de
menos casos de los previstos que contesta que no
conoce las consecuencias (rj*=-3.3).

Los docentes consideran que no todas las
familias de alumnos agresores actiian de la misma
manera: muchas de ellas, aunque so6lo sea
aparentemente, se preocupan y sienten malestar
por lo que han hecho sus hijos; y otras por el
contrario, se muestran pasivas o incluso los
justifican, diciendo que son cosas de chavales.
Opinan que las chicas también son mas conscientes
de los dafios que sufren las familias de agresores:

Profesor 10: “algunos se echan las manos a la
cabeza y piensan... jqué he hecho yo! (...)”

Profesor 4: “cuando se lo dices a las familias de los
agresores, no se lo creen porque no tienen una visién
de conjunto, dicen que son chiquilladas, que no es el
unico”.

Profesor 1: “algunas no se dan cuenta de la
repercusién que tiene hacer dafio a otras personas...
bueno ya se le pasard, mi hijo no estd solo, hay mds
como él (...) si es asi, ya le castigaré pero no lo ven
como algo que tiene consecuencias a la larga sino
como algo puntual”.

Profesor 3: “si claro, en general las chicas son
siempre mds conscientes de todo (...)"

Los padres y alumnos en los grupos de discusiéon
opinan que las familias de los agresores adquieren
mala fama, e incluso pueden volverse mas violentos
y agredir a sus hijos por lo ocurrido. No tienen clara
la respuesta sobre si las chicas son mas conscientes
o no de estos dafios en las familias:

Alumno 6, grupo 1: “la familia del agresor adquiere
mala fama ante todo el mundo y hace el ridiculo”.
Padre 2, grupo 2:“porque también, muchas veces,
los padres cuando se enteran pueden tener
reacciones violentas y puede ser peor para los
chavales”.

Alumno 5, grupo 2: “a veces, las chicas se dan mds
cuenta de los dafios y otras son los chicos”

Padre 3, grupo 2: “...es dificil saber si las chicas son
mds conscientes o no de estos dafios”.

Discusion y conclusiones

Los conflictos familiares, modelos agresivos, poca
uniéon entre los miembros, bajo afecto, pobre
comunicacidn, escasa autonomia y excesivo control
son factores familiares que influyen
determinantemente en una mayor participaciéon de
los hijos en casos de acoso escolar. Por ello, la

Acoso escolar y familias de agresores

formacion de la familia como contexto mas préximo
es la clave contra el acoso (Ortega, Del Rey y
Cordoba, 2010). En un estudio realizado en la
Universidad de Valencia (Musitu, Buelga, Lila y
Cava, 2001) en el que se analizan las propuestas de
padres e hijos para mejorar la relacién entre ambos,
los padres sefialan que una mayor formacién para el
ejercicio de su rol mejoraria la calidad de la
interacciéon familiar, mientras que los hijos sitian el
origen del problema en la excesiva autoridad
parental, restdndoles espacio para ejercer su
libertad.

Hay que formar a los padres en habilidades
comunicativas, favorecer que dispongan de mas
tiempo con sus hijos para aportarles afecto y una
educaciéon basada en valores democraticos, ademas
de vigilar el consumo de violencia en los medios
audiovisuales, denunciando mas y mejorando su
relaciéon con la comunidad educativa y social para
recibir ayuda (Lo6pez-Herndez y Ovejero, 2015).
Otros aspectos serian el control de la permisividad
de los progenitores ante este tipo de conductas;
basar la educacion en el didlogo, afecto y la empatia
y no en métodos de afirmacién de la autoridad;
reducir los conflictos y su grado de intensidad asi
como no hacer tomar partido a los hijos en las
discusiones de pareja.

Cada vez hay mas evidencias de la necesidad de
asesorar a las familias, profesorado y alumnado
sobre estrategias de resolucién positiva de los
conflictos de convivencia, especialmente en la etapa
de la adolescencia (Fernandez, Aguilar, Alvarez,
Pérez-Gallardo y Salguero, 2013; Lereya, Samara y
Wolke, 2013), crear nuevos programas que
promuevan una formacién en la mejora de la
comunicacién y promover la colaboracién conjunta
en tareas escolares y extraescolares (Hoover-
Dempsey et al, 2005). También, se constata la
importancia de la formacién integral en habilidades
emocionales a los alumnos, familiares y profesorado
desde la escuela (Lopez-Herndez y Ramirez, 2014;
Lépez-Herndez, 2018). El actual panorama escolar y
profesional requiere que la implicacién de los
diferentes agentes educativos vaya mas alld de la
mera transmisién de contenidos académicos, pues
su participacién tiene que contribuir al desarrollo
global de todos los agentes implicados (Alvarez y
Bisquerra, 2011, Lépez-Herndez, 2018). La puesta
en marcha de programas que trabajen las
emociones en los centros educativos, por ejemplo,
las técnicas Mindfulness entre la comunidad
educativa, muestran resultados muy positivos en el
desarrollo personal y académico de sus
participantes. Sin embargo, su implementacién no
esta exenta de limitaciones, por lo que se propone
aumentar la duracién de estos programas y la
formacion del profesorado, entre otras directrices
para su mejora (Lopez-Herndez, 2015, 2019).

Existe una constante retroalimentacién entre
familia y acoso, pues se ha demostrado que los
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dafios ocasionados por el acoso también se reflejan
en las familias, sintiéndose culpables por la mala
educacion que han ofrecido a sus hijos, seguido de
ofrecer una imagen negativa al resto de la
comunidad educativa, preocupacién por lo ocurrido
y aumento de agresividad con sus hijos, entre otras
consecuencias. Con todo ello, los hijos descubren el
punto débil de los padres, lo que les frustra y les
lleva a mas actitudes agresivas (Avilés, 2010).

Los padres entienden el significado del acoso
escolar y los efectos negativos que puede tener
(Sawyer, Mishna, Pepler, y Wiener, 2011) pero, por
lo general, creen que sus hijos estdn menos
involucrados en el acoso escolar (como victimas y
como autores del acoso) de lo que sus hijos les
informan (Holt, KaufmanKantor & Finkelhor, 2009;
Stockdale, Hangaduambo, Duys, Larson & Sarvela,
2002).

Las actitudes agresivas con los hijos/as estan
determinadas por la situacién que se produce
dentro de familias que no saben resolver sus
conflictos de forma asertiva, ya que es mas probable
que sean hijos de padres que utilizan la violencia en
cualquiera de sus manifestaciones cada vez que
surgen conflictos, y que suelen presentar mas
problemas de conducta (Estévez, Murgui, Moreno y
Musitu, 2007; Suarez, Del Moral, Martinez y
Villarreal, 2015). Los padres que utilizan castigos
severos y la imposicion de su autoridad para
solucionar los problemas que surgen con sus hijos,
no consiguen los resultados deseados (Smith,
2006). Sélo cuando no se reconoce la forma de
actuar, se intenta corregir por medio de la
demostracion de la agresividad (Bruner, 1984); por
este motivo, es preciso enseflar a los padres a
explicar razonadamente por qué se hacen y se dicen
las cosas, a comunicarse y estrechar vinculos con
sus hijos, ya que “los modelos parentales de control
de conducta excesivamente rigidos favorecen la
agresién y, combinados con un bajo vinculo familiar,
inciden especialmente en la aparicién de victimas”
(Rigby, 2002, p.160).

Las chicas participantes son mas conscientes
que los chicos de los dafios ocasionados por el acoso
en sus familias. Es necesario que todos entiendan
las consecuencias del acoso para evitar tener
actitudes pasivas ante el mismo (Lovegrove et al,,
2013), por lo que habria que enfatizar mas
conductas preventivas en los chicos, debido a la
mayor prevalencia de acoso entre los mismos
(Lépez-Herndez, 2013, 2015) y reflexionar sobre la
necesidad de incentivar nuevos programas de
educaciéon para la igualdad a todos los niveles y
relacion integrada entre ambos sexos (Dfaz-Aguado,
2009, Lépez-Hernaez, 2018).

Seglin estas conclusiones, las familias tienen la
clave para responder ante el acoso de una forma mas
eficaz, mediante el uso de buenas practicas como:

Empezar temprano. El comportamiento
agresivo en los nifios pequefios es muy comin
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(Hanish, Kochenderfer-Ladd, Fabes, Martin y
Denning, 2004). El problema es que, si no se
abordan estos comportamientos, pueden llevar al
acoso escolar y a otros problemas con sus
compaferos. Los padres pueden trabajar para
detener esos comportamientos antes de que se
conviertan en hdabitos, mediante la promocién de
comportamientos cooperativos.

Mostrar afecto, dialogo y mantener vinculos
con los hijos/as. Tener padres que estan
desvinculados (por ej., los padres que pasan poco
tiempo con sus hijos o no supervisan regularmente
sus actividades) aumenta la probabilidad del acoso
escolar; mientras que los padres afables,
dialogantes y  participativos reducen esa
probabilidad (Espelage, Bosworth & Simon, 2000;
Olweus, 1993).

Aprender sobre el acoso escolar y hacer
desaparecer los mitos sobre su naturaleza,
prevalencia, efectos y mejores practicas para la
prevencion.

Hablar sobre el acoso escolar ayuda a
comprender lo qué es, por qué es perjudicial, y
céOmo responder al mismo. Analizar y practicar lo
que se puede hacer cuando exista una situacién de
acoso escolar, ayuda a proporcionar técnicas de
afrontamiento. Una forma de ayuda es hablar acerca
de como pueden apoyar compafieros/as que estan
siendo acosados/as, hablando y mostrando empatia,
y contandoselo a un adulto.

Modelar como tratar a los demas con
amabilidad y respeto. Los nifios aprenden con el
ejemplo y reflejaran las actitudes y los
comportamientos de sus padres y proveedores de
cuidado. Los problemas en el entorno familiar
pueden aumentar las probabilidades del acoso
escolar. Por ejemplo, la exposicién a conflictos en la
familia, el uso de los padres de drogas y alcohol, la
violencia doméstica y el maltrato infantil estan
relacionados con una mayor probabilidad de acosar
a otros y también de ser victima del acoso escolar
por parte de sus compafieros (Baldry, 2003; Holt,
Finkelhor, & Kaufman Kantor, 2007; Shields &
Cicchetti, 2001). Por ello, es necesario desarrollar
normas y expectativas claras acerca de cémo los
nifios deben tratar a los demas, hacer cumplir estas
normas con las consecuencias naturales y
apropiadas, y promover la recompensa del
comportamiento adecuado, evitando el castigo.

Alentar a los nifios a hablar cuando sean
victimas del acoso escolar o cuando presencien el
acoso en otros/as compaferos/as. Es conveniente
proporcionar el contacto con uno o dos adultos de
confianza en la escuela (orientadores, profesores,
tutores) a quienes su hijo pueda informar sobre el
acoso escolar que experimente, vea o sospeche.

Animar a los nifios a que pongan en practica
sus hobbies. Las actividades especiales, intereses y
pasatiempos pueden reforzar la autoestima,
extender la relaciéon con los companeros/as fuera



de la escuela, y protegerlos de comportamientos de
acoso escolar.

Aprender sobre las politicas y practicas de
prevencion contra el acoso escolar en la escuela
de su hijo y en las organizaciones de la comunidad.

Establecer normas claras para interactuar en
Internet y a través de los teléfonos moviles. Los
padres deben educar a los nifios sobre el uso
apropiado de la tecnologia y supervisar las
actividades de sus hijos (Kowalski, Limber, &
Agatston, 2012).

El mal uso de los medios audiovisuales propicia
el acoso; por el contrario, su uso correcto y
pedagégico, principalmente entre las familias,
actuaria como estrategia educativa principal para
prevenirlo, fomentando la convivencia, tanto en los
centros educativos como en el entorno familiar y
social mas amplio (Lépez-Herndez y Sabater, 2014).
Hay que trabajar con los padres pues sienten que
son responsables de los consumos de gran cantidad
de programas para adultos de sus hijos, pero opinan
no poder controlarlos debido a factores como su
desconocimiento o su ausencia, algo que puede
extrapolarse a otros medios, como Internet y los
videojuegos (Nigro, 2011). La mayor causa del
ciberacoso podria ser la denominada “brecha
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digital”, donde los menores ensefan a los adultos el
manejo de las TIC, un contexto en el que no pueden
intervenir. Por ello, para poder educar en las TIC y
ejercer un adecuado control, es necesaria la
formaciéon de los adultos (Salmerén, Campillo y
Casas, 2013), introduciéndoles y formandoles en
una nueva pedagogia de los medios (Gabelas, 2007),
con el fin de que ejerzan un rol constructivo en el
fomento de valores para la convivencia social
(Goldsmith, 2010), ademas de ofrecerles Ila
posibilidad de debatir sobre los dilemas morales
que conlleva el ciberacoso (Cowie, 2013).

La propuesta esencial para incidir en la violencia
que se gesta tanto en el &mbito escolar, como en el
interior de las familias es retomar el modelo de la
Educacién para la Paz, ya que es un medio para
crear una cultura en la que los sujetos aprenden a
resolver los conflictos de forma pacifica, mediante
el desarrollo de sus competencias psicosociales
para una mayor equidad, igualdad, respeto y justicia
en sus relaciones, que se extrapolara al resto de sus
relaciones sociales presentes y futuras, con grupos
sociales mas sanos e integros en todas las facetas de
su convivencia social (Perea, Calvo y Anguiano,
2010: 13).
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Introduccion

a educacién es un nexo en comun entre los

centros educativos y las familias (Colas y

Contreras, 2013). La colaboracién de estas
ultimas puede garantizarse con cada una de las
funciones que se desempefian, mediante el
establecimiento de “cauces de informaciéon y
participacién que proporcionen un intercambio
sobre actitudes y progresos de los y las nifias, y una
mutua transmision de informacién  sobre
acontecimientos cotidianos” (Cabrera, 2009: 5). Asi
pues, las percepciones de este colectivo hacia
diferentes temdticas sociales son indicadores
relevantes para conseguir la felicidad y un buen
autoconcepto de sus hijos/as, desarrollando
actitudes para evitar el miedo al rechazo y a la
discriminacién (Azqueta, 2003). Por el contrario, si
en el seno de las familias existen actitudes negativas
hacia ciertos colectivos puede incitar a la aparicion
del acoso en las aulas, ya que la familia “es un agente
socializador primario en la formacién de valores en
sus hijos e hijas asi como [..] una fuente de
produccién y reproduccion de prejuicios y
discriminaciones (de Grefiu, 2013: 69). Asi pues, el
termino acoso escolar hace referencia a una situacién
negativa que se desarrolla dentro y fuera de los
centros educativos y se basa en un desequilibrio de
poder entre el estudiantado (Olweus, 2014). Las
acciones que se realizan van dirigidas hacia una o
varias victimas por parte de uno o varios agresores y
pueden ser fisicas, verbales, sociales y/o cibernéticos.
Segln varias investigaciones (Garcia, Pérez y Nebot,
2010; Ortega y Mora, 2008; Pichardo y de Stéfano,
2013) hay una serie de factores que influyen en la
aparicién de la mala convivencia escolar como, por
ejemplo, es el caso de los estereotipos de género y la
diversidades sexuales, apareciendo ideas
equivocadas, prejuicios u opiniones estandarizadas
sobre determinados grupos sociales.

El primer factor mencionado, los estereotipos de
género, implica “desigualdades y falta de equidad
entre hombres y mujeres” (Caricote, 2006: 464),
fruto de una serie de puntos normativos recogidos
en el dmbito educativo (acciones, juegos, roles,
comportamientos), ambito econdmico (cargos
laborales, salario, cantidad de trabajo), ambito
legislativo  (leyes reguladoras insuficientes),
canones de belleza (delgadez, higiene, maquillaje),
en el lenguaje (predominancia del masculino) y
sexualidad (diferentes roles, mujer objeto)
(Mirabilia y Guixé, 2018). Por otra parte, el segundo
factor son las diversidades sexuales, la cual abarca
un amplio abanico social que rompe con el sistema
binario, rigido y jerarquico de la sociedad y que va
mas alld de ser hombre-mujer, heterosexual-
homosexual, masculino-femenino o disponer de
pene-vulva. Por lo que educar en la diversidad
significa “invertir en ciudadania democratica

166

porque el aprendizaje resultante de ello refuerza los
principios democréaticos de la igualdad de género, el
reconocimiento de las diversidades sexuales, la
libertad individual en la proyeccién de la sexualidad
propia y el bienestar y la justicia social” (Venegas,
2013:417).

Por tanto, la familia se convierte en un pilar
esencial con derechos y deberes en la educacién de
sus hijos e hijas (Maestre, 2010). Este colectivo
“posee una capacidad transformadora en relacién a
creencias, valores, expectativas, pautas de
conducta,...” (Torio, 2004: 44) sobre sus
descendientes y, por este motivo, sus ideologias y
actitudes hacia diferentes temas como la educacién
sexual o la transmisién de estereotipos de género
pueden influenciar directamente y socialmente
desde la infancia (Caricote, 2008; Ruiz y Garcia,
2003; Moreno, 2001).

El objetivo de este articulo es disefiar y validar
un cuestionario que permita indagar en las
percepciones sobre acoso escolar, estereotipos de
género y diversidades sexuales de las familias del
alumnado de Educacion Infantil, Educacion
Primaria y Educacién Secundaria.

Método
Diserio de investigacion

Para la validacién del cuestionario se ha utilizado el
método Delphi. Este métodopermite estructurar un
proceso comunicativo de diversos expertos
organizados en grupo-panel con vistas a aportar luz
en torno a un problema de investigaciéon. Su
desarrollo tiene que garantizar el anonimato,
establecer un proceso iterativo a través del feedback
y se orienta hacia una medida estadistica de la
respuesta de grupo (Lopez, 2018).

A continuacidn, revisaremos el proceso llevado a
cabo para la validacién del cuestionario
describiendo cada una de las fases.

Fase 1. Revision de la literatura

Mediante la revisiéon de teorias, cuestionarios e
investigaciones de diferentes autores sobre la
diversidad afectivo-sexual, los estereotipos y el
acoso escolar (Caricote, 2006; Diaz et al, 2013;
Francisco y Moliner, 2011; Penna, 2012; Pichardo y
de Stéfano, 2013; Pinos y Pinos, 2011; Venegas,
2011), se han generado los items del cuestionario
sobre estereotipos de roles de género, convivencia
escolar y diversidad afectivo-sexual para poder
conocerlas actitudes de las familias del
estudiantado sobre dichas tematicas. Para ello, se
han utilizado las bases de datos ERIC y CSIC y se han
empleado las siguientes palabras clave: educacién
sexual, diversidad afectivo-sexual, acoso escolar,
convivencia, actitudes, roles de género, LGBT+,
identidad de género y orientaciéon sexual.
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Fase 2. Disefio y elaboracion del cuestionario

El cuestionario tiene como objetivo conocer las
percepciones de las familias sobre los estereotipos de
género, la convivencia escolar y las diversidades
sexuales. Las preguntas del mismo se han elaborado
con la finalidad de profundizar sobre estos aspectos
clave y fundamentales, ya que es muy importante
conocer qué opina la parte referencial educativa mas
cercana a las nifias y nifios, la familia. Su proceso se
llevé a cabo en el seno del grupo de investigacion
Transgrede de la Universidad Jaume I de Castellén y,
a partir de esta revision inicial, se cre6 el primer
cuestionario con un total de 32 items. Su estructura
estaba formada por 4 bloques: datos demograficos (7
items), estereotipos de género (6 items), convivencia
educativa (7 items) y diversidad afectivo-sexual (12
items).

Fase 3. Validacion

El cuestionario se envié a las y los expertos por
correo electrénico, a través de un enlace que
accedia a un formulario drive con la finalidad de

Tabla 1. Sintesis de respuestas de expertos.

evaluar cada item segin su grado de esencialidad.
Sus destinatarios fueron 10 expertos y expertas
profesionales en el ambito de la educacién, aunque
solo se obtuvo respuesta de 8 de ellas/os. Estos se
eligieron teniendo en cuenta su trayectoria
investigadora sobre el tema objeto de estudio.

A la hora de realizar la validacién del
cuestionario, los expertos cuantificaron la necesidad
de incluir los items del mismo a partir del método
de Lawshe (Lawshe, 1975), evaluando
individualmente cada uno de ellos, teniendo en
cuenta la siguiente escala: 1) Esencial, 2) Util pero
no esencial, y 3) No necesario. Ademads, se
incluyeron espacios en blanco para que pudieran
realizar comentarios relativos a cada uno de los
items. El andlisis de la informacién se llevé a cabo a
partir de las modificaciones de tedricos actuales
(Ayre y Scally, 2014) sobre la tabla de Schipper
(Lawshe, 1975). A continuacién, se muestra la
sintesis de las respuestas de los expertos, donde se
puede observar el nimero de valoraciones que
recibié cada item por parte de los mismos (tabla 1).

ITEM PUNTUACIONES EXPERTOS
1 2 3
1 0 0 8
2 0 0 8
3 0 0 8
4 0 0 8
5 0 0 8
6 0 0 8
7 0 0 8
8 0 0 8
9 0 0 8
10.1 0 2 6
10.2 0 2 6
11.1 2 2 4
11.2 2 2 4
12.1 2 3 3
12.2 2 3 3
13 1 2 5
14 0 0 8
15 0 1 7
16 0 1 7
17 0 1 7
18 0 1 7
19 0 1 7
20 1 2 5
21 0 1 7
22 0 3 5
23 0 2 6
24 0 2 6
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25 0 2 6
26 1 1 6
27 0 1 7
28 2 2 3
29 0 0 8
30 0 1 7
31 0 0 8
32 0 1 7

Fuente: Elaboracion propia.

Asi pues, se llevo a cabo el CVR para cada uno de
los items. En la tabla 2 se muestra el CVR obtenido

Tabla 2. Valores CVR de los items.

para cada item y su significacion:

ITEM CVR SIGNIFICACION
1 1 >.01 TEST DE UNA COLA
2 1 >.01 TEST DE UNA COLA
3 1 >.01 TEST DE UNA COLA
4 1 >.01 TEST DE UNA COLA
5 1 >.01 TEST DE UNA COLA
6 1 >.01 TEST DE UNA COLA
7 1 >.01 TEST DE UNA COLA
8 1 >.01 TEST DE UNA COLA
9 1 >.01 TEST DE UNA COLA
10.1 0.5 proximo a.1 TEST DE UNA COLA
10.2 0.5 proximo a.1 TEST DE UNA COLA
111 0 no significativo
11.2 0 no significativo
12.1 -0.25 no significativo
12.2 -0.25 no significativo
13 0.25 no significativo
14 1 >.01 TEST DE UNA COLA
15 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
16 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
17 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
18 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
19 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
20 0.25 no significativo
21 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
22 0.25 no significativo
23 0.5 proximo a.1 TEST DE UNA COLA
24 0.5 proximo a.1 TEST DE UNA COLA
25 0.5 proximo a.1 TEST DE UNA COLA
26 0.5 proximo a.1 TEST DE UNA COLA
27 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
28 -0.25 no significativo
29 1 >.01 TEST DE UNA COLA
30 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA
31 1 >.01 TEST DE UNA COLA
32 0.75 >.05 TEST DE UNA COLA

Fuente: Elaboracion propia.

En la tabla 2 se puede observar como que los
ftems 11.1, 11.2, 12.1, 12.2, 13, 20, 22 y 28 dieron
unos valores CVR no significativos, por lo que fueron
excluidos del cuestionario. Ademas, los items 10.1,
10.2, 23, 24, 25 y 26 mostraron una significaciéon
moderada muy préxima al valor significativo (.58) y
el resto de items obtuvieron una significacién alta.
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Asi pues, todos ellos formaron parte del cuestionario,
tanto los que obtuvieron puntuaciones significativas
como los que se aproximaron.

Finalmente, se calculd el coeficiente
KuderRichardson, el cual obtuvo una puntuacién de
0.71, valor mas que aceptable (Kuder y Richardson,
1937).
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Finalizado el proceso de disefio y validacién del
cuestionario, pasaremos a describir el “Cuestionario
sobre convivencia escolar, diversidades sexuales y
estereotipos de género” (CEDAG-F):

El CEDAG-F es un instrumento disefiado para
medir las percepciones de las familias sobre tres
ejes principales: los estereotipos de género en el
ambito doméstico, el acoso escolar en los centros
educativos y las diversidades sexuales. El
cuestionario estd dirigido a las familias del
alumnado de los niveles de Educacién Infantil,
Educaciéon Primaria y Educacién Secundaria. Su
enfoque inclusivo permite detectar el desempefio de
roles sexistas en el hogar, la posible igualdad o
desigualdad de género en el mismo, las actitudes
hacia el colectivo de personas lesbianas, gais,
bisexuales, trans* e intersexuales (LGBTI+), cdmo se
aborda contenido sobre diversidad familiar,
sexualidad o relaciones de género desde las familias
y cudl es la percepcién hacia el acoso escolar, entre
otros contenidos.

El instrumento consta de 27 items, compuestos
por preguntas cerradas dicotémicas, cerradas
politémicas con una o varias opciones de respuesta
y preguntas abiertas. Estas ultimas permiten
garantizar riqueza y personalizar la informacidn.
Asi pues, mediante el CEDAG-F podemos obtener
tanto datos cuantitativos como datos cualitativos.
Su implementacion es individual y su duracién esta
estimada de unos 10 minutos.

En cuanto a la categoria de los items, se
distribuyen de la siguiente manera: Datos
demogréficos (items 1, 2, 3, 4, 5, 6 y 7), estereotipos
de género (items 8, 9 y 10), acoso escolar (items 11,
12, 13, 14, 15 y 16), diversidades sexuales (items 17,
18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25 y 26) y un espacio
destinado para realizar cualquier comentario que se
considere oportuno (item 27). El cuestionario
CEDAG-F se puede consultar en el anexo.

Conclusiones

Este instrumento resulta novedoso y necesario ya
que para la evaluacion de las actitudes vy
percepciones hacia el acoso escolar, los estereotipos
de género y las diversidades sexuales podemos
encontrar otros trabajos (Pichardo y de Stéfano,

2013, Penna, 2012), pero siempre dirigidos a otros
colectivos.

El CEDAG-F es un cuestionario que permite
profundizar sobre los tres ejes temadticos
mencionados y conocer la perspectiva de este
colectivo, dando voz y visibilidad a los y las
participantes, y destacando su papel tan relevante
que tienen en la educacion.

El coeficiente del instrumento es de 0.71, por
tanto posee buena consistencia, ya que su valor se
sitda entre 0.7 y 0.9 (Cortina, 1993) Asi pues, el
instrumento resulta valido y fiable para conocer las
percepciones de las familias del alumnado de los
diferentes niveles educativos (Infantil, Primaria y
Secundaria).

De todos los agentes sociales, la familia
conforma el lugar donde los nifios y las nifias
comienzan a percibir el mundo y a construir sus
propios miedos, prejuicios, suefios e ilusiones y, por
tanto, los primeros factores sociales comienzan a
actuar inconscientemente desde el hogar (Moreno,
2017). Las normas, percepciones sobre diferentes
topicos, las conductas y los valores en este contexto,
van desarrollando la personalidad de la persona, asi
como sus impresiones, actitudes, roles y conductas
sociales. (Maestre, 2010; Ruiz y Garcia, 2003
Moreno, 2001).

Asi pues, el conocimiento de las percepciones de
los miembros de las familias resulta imprescindible
para interpretar los mecanismos que influyen en el
funcionamiento del estudiantado. Este cuestionario
puede ser util para detectar esas actitudes
familiares tanto en el alumnado de los centros
educativos como de los institutos y que, ademas,
puede llegar a encauzar la educacidn a través de
intervenciones, charlas, consejos y pautas para los
padres y a las madres.

Solo conociendo y visibilizando a las personas
con determinadas orientaciones sexuales e
identidades de género madas minoritarias, y
educando en el respeto y el valor de la
diversidad, se puede prevenir cualquier tipo
de violencia. (Azqueta, 2014: 37)
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Anexo

CUESTIONARIO SOBRE CONVIVENCIA ESCOLAR, DIVERSIDADES

SEXUALES Y ESTEREOTIPOS DE GENERO (CEDAG)1
Ana Rubio-Fernandez y Lidon Moliner Miravet

Este cuestionario tiene como objetivo conocer las percepciones de las familias sobre los estereotipos de género, la

convivencia escolar y las diversidades sexuales. Su cumplimentacion sera totalmente libre y anénima.

1. Edad: 2. Género: [J Mujer

3. Localidad:

O Hombre [ Trans* [ Otro:

4. Centro educativo de tu hija/o: [J Publico [J Concertado [J] Privado

S. Religion: 6. Tipo de familia: 7 Ideales politicos:
Catdlica/o Heteroparental e
Evangélica/o Homoparental Dx eila Lt

i erecha
Judia/o Monoparental
Atea/o Centro

Prefiero no contestar i

No creyente pe Izquierda
Prefiero no contestar ' Extrema izquierda
No lo sé
Otro:

8. (Quién realiza mayoritariamente las tareas domésticas (lavar la ropa, cuidar a los bebés, poner la

mesa...)?

9. (Quién crees que deberia realizar las tareas domésticas (lavar la ropa, cuidar a los bebés, poner la mesa...)?

10. ;Le das algun tipo de responsabilidad a tu hija/o en las tareas domésticas? [J Si [J No

Si es chico, ;Qué tipo de tareas?

Si es chica, ;Qué tipo de tareas?

11. ;Cual de las siguientes opciones crees que son motivo de rechazo, burlas e insultos entre los y las nifnas del

colegio de tu hija/o? (Puedes marcar varias opciones)

Motivos
Ser gordo o gorda Ser una chica que se comporta como un chico o lo parece
Ser delgado o delgada Ser un chico que se comporta como una chica o lo parece
Ser feo o fea Ser o parecer gay, lesbiana o bisexual
Ser guapo o guapa Ser un chico que sale con muchas chicas
Vestir mal Ser una chica que sale con muchos chicos
Vestir bien Tener amigos/as gais, lesbianas o bisexuales
Ser bajo o baja No ser higiénico (Piojos, oler mal...)
Ser discapacitado Ser diferente a la mayoria
Ser de otro pais Tener dos mamas
No tener dinero Tener dos papas
Por la manera de expresarse (vestirse, caminar, Otros:
hablar, ...

! Algunos items estan basados en el cuestionario de Pichardo y de Stefano (2013)
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12. ;Qué te parecen los insultos, las burlas y
agresiones ocurridas en los colegios e institutos?

[ Es muy grave, se deberia actuar ante estas situaciones
] Es necesario intentar evitar el acoso escolar

] No tiene importancia

| Si se hace sera por algo, igual se lo merecen

| Depende del tipo de burla, insulto o agresién

| No lo sé

] Prefiero no contestar

: Ofro:

14. ;Qué harias si tu hija/o es acosada/o en el
colegio mediante burlas, insultos o agresiones?

13. ;Qué harias si tu hija/o es el que produce los
insultos, las burlas y agresiones, es decir, el agresor?

15. Cuando tu hija/o muestra una actitud agresiva
ante ti, ;Qué haces al respecto?

No hago nada porque tiene razén

Le castigo

Refuerzo sus ideas

Dialogo con ella/él porque no debe reaccionar asi

En muchas ocasiones no sé como seria mejor reaccionar
Prefiero no contestar

Otro:

16. ;Cual crees que seria la solucién para evitar el acoso escolar? (Puedes marcar varias opciones)

Soluciones ante el acoso escolar
No hay solucién Cambiar de clase
No darle importancia Cambiar uno mismo
Hablar con los maestros No ir a clase
Huir Cambiar de pueblo/ciudad
Cambiar de colegio Hablar con las familias de los agresores y de las victimas
Otros:

17. ;A qué edad crees que se deberia comenzar a hablar sobre los siguientes temas en familia?

Tematica/ Frecuencia Nunca De 0 a 5 afios

De 6 a1l anos De 12 a 16 aios 17 anos o mas

Sexualidad

Orientacion sexual

Relaciones de género

Transexualidad

Diversidad familiar

18 ;Puedes poner algun ejemplo de como has abordado cuestiones sobre la diversidad afectivo-sexual?
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19. ;Qué piensas si dos hombres muestran en publico
su relacion amorosa mediante besos, abrazos,
cogiéndose de la mano...?

[ Me parece bien

[ Me da igual, mientras no se besen en puiblico
[ Le deberian de gustar las chicas, no los chicos
[ No me parece bien

[ Nolosé

(| Otros:

21. Siuna persona es bisexual opino que:
[ Me parece bien
[ No me parece correcto
[ No tiene las ideas claras
[ Prefiero no contestar

[ No losé
O Otros:

20. ;Qué piensas si dos mujeres muestran en publico
su relacion amorosa mediante besos, abrazos,
cogiéndose de la mano...?

Me parece bien

Me da igual, mientras no se besen en publico
Le deberian de gustar los chicos, no las chicas
Prefiero no contestar

No lo sé

ooo0o0o

Otros:

22. Si una persona es transexual opino que:
Me parece bien

No me parece correcto

No tiene las ideas claras

Prefiero no contestar

No lo sé

Otros:

ooo000a0

23. Si tu hija/o te dijera que es gay, lesbiana, bisexual o transexual, ;Coémo seria tu reacciéon?

[ Acepto su identidad sexual

O Tiene que gustarle su sexo contrario y adaptarse al género asignado al nacer

O Otros:

[ No me parece correcto
O Nolosé

D Prefiero no contestar

24. ;Sabes si en el centro de tu hija/o hay o ha habido personas con diversidad afectivo-sexual? (Marca una

opcion por cada fila)

Personas Nunca | Alguna vez | Siempre | No sé

Lesbianas

Gais

Bisexuales

Transexuales

v ijo (e

25. ;En qué grado de acuerdo o desacuerdo te situarias ante las siguientes afirmaciones?
(1 Nada de acuerdo, 2 Poco de acuerdo, 3 De acuerdo, 4 Bastante de acuerdo, N/C no lo sé)
Afirmaciones 1/2[3[4|N/C

Si el profesor de mi hija/o es gay, no me haria nada de gracia y lo cambiaria de clase

Los y las hijas de una familia homoparental van a ser homosexuales

catalogaran de la misma manera

Si tu mejor amiga te dijera que le gustan las chicas, te alejarias de ella para que no te

Los homosexuales necesitan un tratamiento psicoldgico

familias

Luchar contra la homofobia y el acoso escolar es un trabajo solo de los profesores y no de las

insultos

Expresiones como “mariquita”, “marimacho”, “bollo”... no tienen una mala intencién y no son

Las personas homosexuales tienen los mismos derechos que los heterosexuales

Me parece bien que una pareja homosexual adopte hijos/as

Las operaciones de cambio de sexo son un problema mental
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26. ;Has recibido informacion sobre diversidad afectivo-sexual (Charlas, conferencias, cursos...)?
O si he recibido
() Si herecibido, pero muy poca

a No he recibido
O No he recibido, pero me gustaria saber sobre esta tematica

(. No me acuerdo

27. Has terminado el cuestionario. Si quieres hacer cualquier comentario, escribelo en el espacio que tienes a

continuacion:

iMuchas gracias por tu colaboracion!
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KEY WORDS ABSTRACT

Tensions in discourses In this paper we analyze the Representational and Conceptual Tensions
Representational tensions in the student’s discourses when they performed experimental activities
Conceptual tensions of Physics. To data collection, we used the interviews conducted with the
Physics laboratory students, after the end of the last experiment. The learners expressed the

Physics teaching
Experimental activities
Isolations of discourses

Tensions in moments of representing measures and uncertainties,
transforming units of measures and uncertainties, recording the number
of decimals and significant figures of the measures and the uncertainties
and using the theoretical models of Physics and Mathematics to solve
experimental problems, evidencing an isolation between the discourses of
the specialized disciplines and between the internal discourse of the

Physics.

PALAVRAS-CHAVE RESUMO

Tensdes nos discursos Neste artigo analisamos as Tensdes Representacionais e Conceituais nos
Tensdes representacionais discursos dos alunos quando realizavam atividades experimentais de
Tensdes conceituais Fisica. Para a coleta de dados, utilizamos entrevistas realizadas com os
Laboratdrio de fisica estudantes, apds o término do ultimo experimento. Os aprendizes
Ensino de fisica manifestaram as Tensdes nos momentos de representar medidas e
Atividades experimentais incertezas, transformar unidades de medidas e das incertezas, registrar o
Isolamentos dos discursos nimero de casas decimais e de algarismos significativos das medidas e

das incertezas e ao utilizar os modelos teoricos da Fisica e da
Matemdtica para resolver problemas experimentais, evidenciando um
isolamento entre os discursos das disciplinas especializadas e entre o
discurso interno a propria Fisica.
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1. Introducao

conceito de Tensdo nos Discursos foi

elaborado e apresentado por Oliveira (2010)

e Oliveira e Barbosa (2011) para identificar a
descontinuidade entre os discursos presentes na
pratica pedagdgica dos professores de Matematica.
Essa descontinuidade surgiu quando o discurso da
Modelagem Matematica foi movido da area da
pesquisa em Matematica Aplicada, sua area de
origem, para a area pedagégica, com finalidade
educacional, ou seja, durante o planejamento e
execuc¢do pelos docentes das atividades pedagdgicas
que envolviam o uso da Modelagem Matematica.

Embora a pesquisa de Oliveira (2010) tivesse
como foco a formacdo de professores e as Tensdes
nos Discursos manifestadas durante o planejamento
e a execucdo das atividades docentes, entendemos
que esse constructo tedrico é de grande importancia
para analisar as situagcdes que envolvem as
contradi¢cdes, rupturas, incertezas, angustias e
dilemas que levaram as Tensdes nos Discursos
manifestadas pelos alunos durante a realizacdo das
atividades experimentais.

Quando os aprendizes realizam atividades
experimentais entendemos que existem diversas
descontinuidades entre os discursos das disciplinas
tedricas, ou seja, Fisica I, Calculo I, Geometria Analitica,
Quimica I e os discursos presentes nas atividades
desenvolvidas nos laboratorios de Fisica. Admitimos
que as Tensdes nos Discursos manifestadas pelos
professores em formacdo (Oliveira, 2010) e pelos
alunos podem ser diferentes em suas origens, com
distintos niveis de profundidades, mas sdo geradas
pelo mesmo isolamento que existe entre as categorias
de discursos especializados (Bernstein, 1990) que
mantém as suas especificidades. Podemos citar como
exemplo o discurso da Fisica, do Calculo, da Geometria
Analitica, da Quimica, etc. Cada area de conhecimento
apresenta um discurso que lhe ¢é proéprio e
caracteristico.

Entendemos que quando se trata do ensino de
Fisica, tomado aqui ndo como uma linha de
pesquisa, mas como uma atividade profissional
exercida pelo professor dessa disciplina, também
pode existir um isolamento entre os discursos
presentes nas atividades pedagoégicas realizadas na
sala de aula (abordagem tedrica) e aquelas
desenvolvidas em um laboratério didatico de Fisica
(abordagem experimental).

Neste sentido, podemos afirmar que em
decorréncia da  natureza das  atividades
experimentais € natural que os professores
responsaveis por estas atividades manifestem
maiores preocupacdes com propagacdo de
incertezas, utilizagdo do instrumento mais adequado
para a realizagio de determinadas medidas,
discussdo do padrdo utilizado para se considerar a
incerteza do instrumento de medida, entre outros
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aspectos inerentes a experimentacdo. Também
constitui preocupacdo deste professor entender
como se dio as interagdes entre os alunos, como eles
interagem com os instrumentos e com o professor e
qual a relacdo que os estudantes estabelecem entre
os dados experimentais e os modelos tedricos que
fornecem suporte nas suas analises e interpretagdes.

Portanto, mesmo nas situagdes em que um Unico
professor leciona os contetidos tedricos e
experimentais de Fisica, ele pode desenvolver
papeis diferentes e apresentar discursos isolados,
sendo  este isolamento  provocado  pelo
distanciamento dos discursos presentes dentro da
mesma disciplina ao longo do desenvolvimento das
atividades pedagdgicas envolvendo aspectos
tedricos em um momento e praticos em outro.

Assim, entendemos que o isolamento também
pode se manifestar através dos discursos de uma
mesma disciplina escolar, criando contradigdes,
rupturas, incertezas, angustias e dilemas nos
discursos dos estudantes. Entre os diversos
professores que lecionam a disciplina de Fisica,
encontramos diferentes concep¢des que dizem
respeito aos processos de ensino e aprendizagem
dos conteudos tipicos desta disciplina.

Diante dessa problematica elaboramos a
seguinte questdo de pesquisa: quais sdo as
caracteristicas das Tensdes Representacionais e
Conceituais que se manifestaram nas entrevistas
realizadas com os alunos apoés o término das
atividades experimentais?

Ao explicitarmos a questio de pesquisa
podemos definir o nosso foco e elaborar nossos
objetivos com a investigacdo. Nesse sentido, o nosso
foco estd centrado nas situagdes que envolvem as
contradi¢cdes, rupturas, incertezas, angustias e
dilemas, relacionadas com as representacdes dos
dados experimentais, bem como o0s conceitos
provenientes da Fisica e da Matematica utilizados
para resolver problemas durante a realizacdo dos
experimentos. O objetivo desta investigacdo ¢é
caracterizar as tensdes Representacionais e
Conceituais manifestadas pelos aprendizes durante
as entrevistas feitas ao final do periodo letivo.

Entendermos que a abordagem das Tensdes nos
Discursos dos alunos constitui um importante
caminho para a compreensido dos procedimentos
realizados pelos estudantes nas etapas de coleta e
andlise dos dados produzidos no laboratdrio didatico
de Fisica e por defendermos que esse fendmeno esta
intimamente ligado aos processos de ensino e de
aprendizagem envolvidos nesta disciplina.

2. Conceitos e Teorias que
Fundamentam a Pesquisa

As atividades experimentais apresentam um papel
relevante no ensino de Fisica, sendo importante
destacarmos algumas fungdes que o laboratério
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didatico de Fisica pode desempenhar.
Complementarmente, apresentamos alguns elementos
que integram a teoria dos cddigos de Basil Bernstein em
associacdo com as concepgdes de Oliveira (2010) e
Oliveira & Barbosa (2011), para analisar um fenémeno
educacional conhecido como Tensdes nos Discursos,
que se manifesta quando os alunos realizam atividades
experimentais de cunho educacional, caracterizando
nesta investigacdo as Tensdes Representacionais e
Conceituais propostas por Campos (2016) e Campos &
Aratijo (2017a,2017b; 2019a, 2019b).

2.1. Os Papeis dos Experimentos no Ensino de
Fisica

Existem varias publicacbes que mostram a
importancia das atividades experimentais para o
Ensino de Fisica. Entre os autores que realizaram
pesquisas nessa linha, podemos destacar: Moreira &
Levandowski (1983), Ribeiro, Freitas & Miranda
(1997), Aratdjo & Abib (2003), Séré, Coelho & Nunes
(2003), Borges (2002), Barolli, Laburti & Guridi
(2010), Campos (2010), Werlang, Machado, Shihadeh
& Motta, (2012), Campos, Aradjo & Amaral (2014),
Gaspar (2014) e Campos & Aratjo (2015).

Ao analisar as fun¢des do laboratdrio didatico de
Ciéncias, Barolli, Laburd & Guridi (2010) mostram as
controvérsias apresentadas pelos autores e destacam
que o laboratdrio algumas vezes é utilizado como
meio de explorar a relagdo entre a Fisica e a
realidade. Em outras situagdes o laboratério é visto
como uma estratégia para o desenvolvimento de
conceitos e habilidades procedimentais. Existem
casos em que o laboratdrio é entendido como um
ambiente para problematizar diferentes dominios do
conhecimento, enquanto em outros casos o
laboratério é visto como um lugar privilegiado para
desenvolver trabalhos em equipe. Ha aqueles que
defendem o laboratério por ser uma estratégia
motivadora para o ensino de Ciéncias ou como um
ambiente cognitivo fértil para aprender Ciéncias.

As controvérsias sobre a funcdo do laboratério
didatico estdo relacionadas com a visdo de
aprendizagem e do processo de construcio do
conhecimento apresentados pelos pesquisadores.
Assim, entendemos que esta polémica sempre
existira, visto que os pesquisadores entendem e
defendem pontos de vistas diferentes no que tange
ao papel que as atividades experimentais
desempenham para o Ensino de Ciéncias, como
apontado por Barolli, Labura & Guridi (2010).

As pesquisas de Borges (2002) e Gaspar (2014)
criticam a concepgdo indutivista do ensino de
Ciéncia, mostrando seus equivocos no que diz
respeito ao peso excessivo da observacdo, sem
mostrar as conexdes com as suas hipdteses tedricas.

A cren¢a na infalibilidade do método cientifico
composto de um rigoroso algoritmo que comega na
observagdo e termina nas generalizacdes das
conclusdes é abordada e criticada por estes autores.

Nesse sentido, Borges (2002) e Gaspar (2014)
defendem a existéncia de uma intricada relacdo
entre as dimensdes tedricas e empiricas quando se
trata das atividades experimentais com propdsitos
pedagégicos. Por um lado, os conceitos teoricos
orientam e ddo suportes nas andlises dos dados
experimentais e por outro os dados experimentais
reforcam ou questionam as teéricas com o intuito
de provocar mudancas ou adaptacdes dos modelos
tomados como referéncia pelos principios teéricos.

Defendemos que o laboratério didatico nido deve
ser utilizado apenas para fins ilustrativos e
entendemos que os experimentos didaticos com
roteiros fechados cumprem importante papel para
que os estudantes possam desenvolver habilidades
de manuseio de equipamentos, associar a atividade
experimental com conceitos apresentados na sala
de aula, discutir erros de medidas produzidos por
equipamentos e trabalhar com transformacgdes de
unidades de medidas e seus respectivos erros
(Ribeiro, Freitas & Miranda, 1997).

Dentre os trabalhos citados acima, existem
aqueles que tragam um panorama das principais
abordagens do laboratério didatico e ha outros que
abordam o papel que o laboratdrio didatico
desempenha nos processos de ensino e de
aprendizagem, analisam o comportamento dos
alunos durante as atividades experimentais e a
importancia dos experimentos para promover uma
aproximacdo com outras areas do conhecimento.

A utilizacdo das atividades experimentais

quantitativas com roteiros fechados, que Moreira &
Levandowski (1983) nomeiam de Ensino de
Laboratério Programado, pode cumprir diferentes
objetivos como nos mostra Aradjo & Abib (2003).
Como exemplo,
proporcionalidade da for¢a resultante com a
aceleragdo produzida, ou propor aos alunos o calculo

podemos  verificar a

da relagdo entre a forga resultante e a aceleracio do
corpo e comparar o resultado com a massa do objeto,
ou ainda averiguar se a relagdo entre a aceleragdo e a
forca resultante depende ou ndo do tipo de material
que o corpo é formado. Portanto, um mesmo
experimento pode ser usado para verificar uma lei
cientifica, para comparar diferentes modelos de
comportamentos de um fendmeno, para comparar
diferentes métodos experimentais aplicados a um
mesmo fendmeno ou ainda para o aluno conceber o
seu proprio experimento, como nos mostram os
autores anteriormente mencionados (Séré, Coelho &
Nunes, 2003).
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2.2. A Inspirag¢do na Teoria dos Coédigos de
Bernstein para o Ensino de Fisica

Coédigo é um conceito central na teoria Sociolégica
de Basil Bernstein (Santos, 2003; Mainardes &
Stremel, 2010; Oliveira, 2010). Cédigo foi definido
por Bernstein (1996, p. 29) como “um principio
regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e
integra: (a) significados relevantes, (b) formas de
realizacdo e contextos evocadores”.

Desse ponto de vista, um cédigo é um principio
que regula as relagdes entre contextos e dentro de
um contexto especifico. Neste sentido, podemos
entender um c6digo como um principio regulador
que se encontra na base dos sistemas de
mensagens, podendo ser relacionado com o
curriculo, a pedagogia ou a avaliagdo. Por curriculo
Bernstein entende como conhecimento valido e
aceito socialmente, pedagogia como transmissio
valida das informagdes relacionadas com o
conhecimento e a avaliagio é entendida como a
realizacdo valida desse conhecimento (Mainardes &
Stremel, 2010).

As diferencas dos c6digos de comunicacdo dos
filhos da classe trabalhadora e da classe média,
devido as diferencas dessas classes sociais, foram
analisadas por Bernstein (1990), mostrando que
esses codigos refletiam as relacdes de classe e de
poder, consequéncia da complexidade na divisdo
social do trabalho, refletida na familia e na escola.

Com o objetivo de entender os principios da
comunicacdo responsaveis pelas relacdes de poder
e de controle, presentes na pratica pedagogica,
Bernstein (1990) apresenta dois conceitos centrais
da sua teoria, que s3o a classificagio e o
enquadramento.

Santos (2003) nos apresenta o conceito de
classificagdo utilizado por Bernstein (1990),
enfatizando que esse pensador define esse conceito
no sentido diferente do usual, visto que ele utiliza a
classificagdo para se referir as relagdes entre as
categorias e ndo para distinguir um atributo ou um
critério de uma categoria.

Bernstein (1990) deixa clara a diferenca da
classificagdo tomada como aquilo que é classificado
do conceito que ele utilizada para essa palavra.
Assim entendemos que ‘“classificacdo” se refere as
relacdes entre categorias, nido aquilo que ¢é
classificado (Bernstein, 1996, p. 43). A classificacdo
é utilizada para descrever a relagdo de poder e
controle daquilo que é ensinado (Mainardes &
Stremel, 2010).

Neste sentido, a relacdo entre sujeitos, por
exemplo, professor e alunos, entre discursos, por
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exemplo, Matematica, Fisica, Quimica, etc., entre
praticas pedagogicas, por exemplo, visiveis e
invisiveis sdo denominadas de classificacdo e se
referem ao conteido da comunicag¢do na categoria,
ou seja, aquilo que pode ser dito (Oliveira, 2010).
Em outras palavras, é a classificagio que define o
contetdo da comunicagdo que é legitimo dentro de
um determinado contexto.

O conceito de classificacdo € apresentado
formalmente por Bernstein (1990) para analisar as
relacdes entre as categorias especializadas, no caso
do ensino essas categorias representam as diversas
disciplinas que compdem o curriculo. Nosso
interesse de pesquisa estd relacionado com os
isolamentos dos discursos presentes nas areas de
conhecimento abordadas em uma instituicdo de
ensino.

Na medida em que as categorias se tornam
especificas, surge naturalmente o isolamento do
discurso inerente a cada uma dessas categorias.
Assim, o isolamento define as fronteiras entre uma
categoria e a outra. Um isolamento forte gera um
forte principio de classificagdo, assim como um
isolamento fraco produz um fraco principio de
classificagdo (Bernstein, 1996). Quando se trata das
categorias que constituem os discursos escolares, as
fronteiras que separam esses discursos sdo
importantes elementos nas suas especializacdes,
visto que se um discurso se torna especializado, o
seu isolamento é uma caracteristica fundamental da
sua especializacdo. Como exemplo podemos citar o
discurso da Fisica e o da Psicologia, duas areas de
conhecimento distintas que apresentam nitidas
especificidades e fronteiras bem definidas, existindo
um claro isolamento entre seus discursos
especializados.

2.3. As Tensoes Procedimentais e Conceituais
no Ensino de Fisica

As Tensdes nos Discursos dos alunos durante a
realizacdo das atividades experimentais no ensino
de Fisica foram discutidos e caracterizados por
Campos (2016). Trabalhos apresentados em
congressos mostraram como o0s estudantes
manifestaram as contradi¢des, rupturas, incertezas,
angustias e dilemas quando realizavam as
atividades experimentais em um laboratério
didatico de Fisica, utilizando roteiros fechados e
com procedimentos estruturados (Campos &
Aratjo, 2017a, 2017b).

Os autores mencionados anteriormente, nos
mostraram que as Tensdes nos Discursos dos
aprendizes surgiram quando os estudantes
realizavam as montagens dos experimentos,
coletavam os dados provenientes das atividades
experimentais e analisavam esses dados para
construirem seus relatdrios.
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Estas situagdes geravam Tensdes nos Discursos
dos alunos, sendo as mesmas classificadas como
tensdo na  representacdo das incertezas
experimentais; tensdo na representacdo das
unidades de medidas, tensdo nas transformagdes
das unidades de medidas e tensdo na representacio
dos modelos pictdricos. A esse conjunto de tensdes
0s autores denominaram de Tensdes
Representacionais como nos mostra o artigo de
Campos & Aradjo (2019a) e a pesquisa de Campos
(2016). Por outro lado, os estudantes apresentaram
contradi¢cdes, rupturas, incertezas, angustias e
dilemas quando utilizavam os modelos teéricos da
Fisica, quando necessitavam entender e utilizar os
conceitos matematicos para resolver problemas
experimentais e quanto discutiam os significados
dos parametros fisicos envolvidos nas medidas. A
esse conjunto de tensdes os autores chamaram de
Tensdes Conceituais, como discutido no artigo de
Campos & Araujo (2019b) e a pesquisa de Campos
(2016).

Esses pesquisadores verificaram que as Tensdes
nos Discursos dos aprendizes tiveram como causa
os seguintes fatores: o isolamento dos discursos
presente nas disciplinas singulares (Bernstein,
2003), o isolamento dos discursos horizontal e
vertical propostos por Bernstein (2000) e o
isolamento interno a Fisica, causado pelo
isolamento dos discursos teérico e experimental,
visto que os alunos ndo foram capazes de empregar
os conceitos estudados nas aulas tedricas de Fisica
para resolver problemas presentes nas atividades
experimentais (Campos, 2016; Campos & Aradjo,
2019a, 2019b).

O discurso horizontal se refere ao conhecimento
do senso comum presente no dia a dia das pessoas,
enquanto o discurso vertical se refere ao
conhecimento oficial legitimado e reproduzido no
interior das escolas, universidades ou institui¢des
de ensino (Oliveira, 2010).

Neste artigo analisaremos as respostas
apresentadas pelos aprendizes durante uma
entrevista feita pelo professor de laboratério de
Fisica ap6s a realizagdo do ultimo experimento do
semestre letivo. Pretendemos verificar quais
categorias das Tensdes Representacionais e
Conceituais estiveram presentes nas falas dos
estudantes, com que frequéncia elas apareceram e
como eles resolveram os problemas experimentais
diante dessas Tensoes.

Entendemos que essas respostas apresentam
indicadores importantes para que os professores
possam planejar as atividades experimentais
visando um processo de ensino que torne a
aprendizagem mais produtiva e com menos
conflitos entre os diferentes discursos que
compdem as atividades pedagégicas.

3. A Metodologia Empregada na
Investigacao

Esta pesquisa foi realizada em um instituto de
ensino superior, localizado em uma cidade da
grande Sdo Paulo, envolveram 15 alunos e alunas
dos cursos de varias modalidades de engenharias,
no final do primeiro semestre letivo (Campos,
2016).

Durante esta pesquisa o primeiro autor realizou
a investigacdo ao mesmo tempo em que lecionava a
disciplina de Fisica experimental. Desse ponto de
vista, o pesquisador participou ativamente do
processo de ensino e aprendizagem dessa
disciplina.

Para coletar os dados que analisamos neste
artigo realizamos entrevistas semiestruturadas com
os estudante, depois que eles concluiram o ultimo
experimento do semestre letivo. Nas entrevistas
utilizamos um roteiro prévio que orientou a
interacdo e o didlogo com os estudantes. No entanto,
ndo nos limitamos as perguntas existentes no
roteiro, pois em muitos casos surgiram
questionamentos por parte dos alunos e também do
professor que ndo estavam planejados inicialmente.

Assim, deixamos os alunos a vontade para fazer
observagdes que julgavam importantes e em
algumas situacgoes fizemos perguntas para clarear a
posicdo dos aprendizes ou para dirimir duvidas de
interpretacdo por parte do professor e pesquisador.

As entrevistas sdo caracterizadas por oferecer a
possibilidade de se verificar detalhes ou colher
maiores informacdes sobre os fatos que ocorreram
durante as atividades realizadas. Nesse sentido, o
trabalho de Borba & Araujo (2006) ratifica nossa
posigao.

A pesquisa aqui apresentada possui carater
qualitativo e nessa situacdo o pesquisador que
realizou as atividade investigativa e optou por esse
método deve entender que ele prdprio foi um
instrumento da pesquisa, visto que suas
interven¢des interferiram no objeto pesquisado e
que ele utilizou das suas experiéncias pessoais para
interpretar o fendmeno analisado. Essa intera¢do do
pesquisador com o objeto, ou pessoas pesquisadas,
foi discutida por Stake (2011).

As principais caracteristicas da pesquisa
qualitativa sdo: a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento
principal da coleta de dados; ela é descritiva; o
pesquisador se interessa mais pelo processo do que
pelos resultados ou produtos; os investigadores
tendem a analisar seus dados de forma indutiva e
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nessa abordagem o significado de todos os dados é
de importancia vital (Bogdan & Biklen, 1994).
Portanto, = podemos identificar  algumas
caracteristicas comuns presentes nas investiga¢des
qualitativas. Nesse sentido, percebemos que o
estudo qualitativo é interpretativo, leva em conta a
experiéncia dos individuos que dele fazem parte,
estd relacionado aos objetos e atividades em
contextos unicos, ¢é situacional, sendo ainda
personalistico e trabalha para entender e
compreender a percep¢io dos individuos.
Analisamos os dados dessa pesquisa inspirados
pela linguagem de descrigao proposta por Bernstein
(2000), a qual expressa a posicdo epistemoldgica
deste autor. A partir de reflexdes sobre as
metodologias tradicionais de pesquisa, métodos
qualitativo e quantitativo, Bernstein utiliza os
conceitos de linguagem de descricdo interna e
linguagem de descri¢do externa para propor um
método de investigacdo socioldgica que possibilita
uma relagdo dialética e reflexiva entre os conceitos
e modelos contidos em uma teoria (linguagem
interna de descricdo) e os dados empiricos que se
pretende analisar (Morais, 2002, 2006; Morais &
Neves, 2007). Conceitualmente Bernstein (2000, p.
132) define a linguagem de descrigdo como sendo:

De forma breve, uma linguagem de descrigio
é o dispositivo de traducido pelo qual uma
linguagem ¢é transformada em outra.
Podemos distinguir entre linguagens de
descricdo internas e externas. A linguagem de
descricdo interna se refere a sintaxe pela qual
uma linguagem conceitual é criada. A
linguagem de descricdo externa se refere a
sintaxe pela qual a linguagem interna pode
ser descrita além dela proépria.

Deste ponto de vista, a metodologia proposta
por Bernstein rejeita a analise dos dados empiricos
sem uma forte base tedrica que lhe dé sustentacdo,
ao mesmo tempo, ndo aceita a concepc¢ido de que os
dados empiricos ndo podem propor transformagdes
e refinamentos na teoria que foi utilizada para sua
analise (Pires, Morais & Neves, 2004).

No que tange nossa pesquisa, entendemos que a
linguagem interna de descrigdo é representada pela
teoria dos cédigos de Bernstein (1990) e os
modelos produzidos por essa teoria. J4 a linguagem
externa de descrigdo é representada pelo constructo
tedrico denominado Tensdo nos Discursos,
elaborado a partir de importantes elementos
presentes na teoria dos cédigos de Bernstein (1990)
e apresentado por Oliveira (2010).

Nesta perspectiva, entendemos que o isolamento
dos discursos observado nas disciplinas singulares,
que sdo fundamentais para entender e caracterizar
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as tensoes nos discursos, também se fez presente
internamente a Fisica, nas situacdes em que se
busca utilizar esse conhecimento produzido
historicamente pelo homem como um elemento da
pratica  pedagdgica, envolvendo  atividades
experimentais e atividades tedricas destinadas ao
ensino deste componente curricular.

Neste sentido, os dados empiricos provenientes
das nossas intervengdes no laboratério didatico de
Fisica tendem a contribuir para o refinamento da
linguagem externa de descricdo, representada pelas
Tensdes nos Discursos propostas por Oliveira
(2010) e Oliveira & Barbosa (2011).

4. Apresentacao e Analise dos Dados

As dificuldades em representar corretamente as
incertezas das medidas provenientes das atividades
experimentais foram mencionadas durante as
entrevistas realizadas apds o ultimo experimento.
Quando questionados sobre essas dificuldades
enfrentadas no laboratério de Fisica, varios
estudantes mencionaram a incerteza da medida
como algo novo e que s6 apareceu durante as
atividades experimentais. Nas situag¢des cotidianas
essa incerteza nido é considerada e nem se quer
mencionada, como destacamos a seguir:

O erro [incerteza]?! (risos).. Vocé ndo
precisa dizer eu tenho 1,76 m = 0,0005..
(risos) (A1G1)2.

___ Nao, acho que nas outras situagdes nido
tem necessidade de representar erro
[incerteza] (A2G1).

___Na3ao teria essas coisas de casas decimais,
mais precisio (AzGz).

___ Aqui a gente faz mais preciso A.S.3, casa
decimal (A1G2).

___ La a gente pega mais o arredondado, tem
mais precisdo [no laboratério.] (AzGz).

__ O erro [incerteza], eu nunca pensaria no
erro assim como a gente usa no laboratério. E
também o nimero de A.S. que a gente usava e
nunca prestou atencdo. [A gente] colocava o
primeiro, assim dava pra ver que se era 5,2 a

1Tudo o que estiver escrito dentro dos colchetes representa
explica¢des para melhor entendimento do que foi dito pelo aluno
ou fornece a nossa interpretacdo do fendmeno presente no
momento analisado. Por sua vez, o simbolo [..] significa que
fizemos recortes nas falas para priorizar apenas aquilo que
estamos analisando.

2 Ao longo do artigo representamos as transcri¢des das falas dos
alunos com recuo de 1 cm a direita e mantivemos o tamanho da
fonte. Inserimos um travessdo no inicio da cada conversa. A sigla
AiG: se refere ao primeiro aluno (A:) do primeiro grupo (Gi).
Assim teremos as combinagdes de A1, Az e Az com Gi, Gz, G3, G4 € Gs.
3 0 termo A.S. mencionado diversas vezes nas falas dos alunos se
refere ao nimero de Algarismos Significativos de uma medida.
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gente colocava s6 o 5, tipo ndo colocava
alguma coisa mais exata (A1Ga4).

__ A gente ndo usava um padrio, tipo um
numero de A.S. O padrido que a gente usava
era representar s6 o nimero que estava na
escala do instrumento (A2G4).

___ A gente nido sabia que tinha que por a
incerteza nesse tipo de coisa [medida do
instrumento]. Tipo, a gente sabia, mas nao
sabia que era necessario informar. Informava
s6 o valor que a gente fazia da medigdo
(A2G3).

__ No laboratério s3o milimetros,
centimetros... E geralmente eu meco altura,
1,75 m... Difere muito isso (A3G1).

Essas falas nos permitem perceber que a
descontinuidade entre o discurso horizontal,
presente nas situacdes cotidianas, e o discurso
vertical, inerente as atividades académicas e
cientificas (Bernstein, 1999, 2000), foi um dos
fatores responsaveis pelas Tensdes
Representacionais identificadas nos discursos dos
alunos (Campos, 2016; Campos & Arautjo, 201743,
2017b, 2019a).

Outro fator importante foi o isolamento dos
discursos presentes internamente a disciplina de
Fisica. Elementos como incertezas produzidas pelos
instrumentos de medidas, propagacio de incertezas
e a flutuacido estatistica dos dados que estdo
presentes nas atividades de laboratério, ndo sdo
abordados nas aulas de teoria, de maneira que os
estudantes tém a impressio de que apenas nas
atividades de laboratorio eles fazem sentido, como
mostrados nas transcricdes das entrevistas
apresentadas a seguir.

E mais ou menos isso.. Vocé ja esta
acostumado de um jeito, ai pede de outro. Se
ndo pedia o erro [incerteza] eu ja ndo ia
colocar, porque se nido pedisse, achava que
ndo precisaria. Certo? (AzG1).

___ Nao. Acho que nas outras situa¢des nido
tem necessidade de representar erro
[incerteza]. No laboratério pede, existe uma
necessidade. Agora se alguém pede... Mede o
tamanho do seu celular, ninguém pede com
tanta precisdo (A1G1).

___Acho que 14 fora a gente acaba medindo o
que passam para a gente. A gente ndo sabe
exatamente o procedimento e toda regra
para seguir em uma medicdo. Por exemplo,
aqui a gente aprende a quantidade de casas,
os AS. o jeito de olhar “certinho” um
instrumento para medir. La fora, a gente
olhava uma trena, por exemplo, a gente nio
contava uma casa, os A.S. [..] para colocar a
tolerancia dela... precisdo (A3Gs).

As Tensdes Conceituais relacionadas com a
utilizacdo dos modelos tedricos da Fisica, com o
entendimento e utilizagio dos conceitos
matematicos para resolver problemas
experimentais e com a discussdo dos significados
dos parametros fisicos envolvidos nas medidas
(Campos, 2016; Campos & Araujo, 2017a, 2017b,
2019Db) também se manifestaram nos discursos dos
estudantes, sendo alguns deles mostrados a seguir.

___ Dificuldade de nido ter a pratica, ndo ter
a.., por exemplo, vou fazer conta em
Matematica eu sempre sai bem, agora
incerteza eu ndo tinha certeza se era aquilo
realmente. E ai vocé nio se lembra se é isso. E
s6 essa dificuldade de ndo fazer uma coisa
natural (A1G2).

E também porque nos primeiros
exercicios [problemas das disciplinas
tedricas] as vezes nem tinha assim erro
relativo. O erro vocé calcula assim, ndo era
obrigatério, quando passou a ter que
escrever, ai vocé ja comeca a acostumar. A
primeira coisa que a gente ja fazia, a gente ja
via que instrumento ia usar, ja colocava o
erro, depois fazia as medidas (A1Ga).

O distanciamento causado pelos discursos
presentes nas disciplinas singulares (Bernstein,
2003) também pode ser observado nas falas dos
alunos durante as entrevistas. Assim, mesmo que a
outra disciplina apresentasse
experimentais, a énfase nas incertezas das medidas
era diferente daquela apresentada no laboratério
didatico de Fisica. Quando o professor perguntou se
a dificuldade em representar os dados
experimentais estava associada ao fato de ser algo
exclusivo do laboratdrio e ndo acontecer nas outras
disciplinas, os alunos apresentaram as respostas a
seguir.

atividades

___Com certeza (A1Gz).

__E, Quimica também tem, né (A3G2).

__E que eu nao falei, mas tem também, mas
ndo tanto como aqui (A1G2).

___Aqui é mais (A3G2).

___ Aqui a gente mede muito mais coisa,
muito mais (A1G2).

___Aqui tudo a gente mede, né (A2G2).

___La é mais experimento (A3Gs).

Percebemos que uma das causas das Tensdes no
Discurso dos alunos é o distanciamento causado
pela especializagio das disciplinas singulares
(Bernstein, 2003), visto que as incertezas nas
medidas e precisdes dos instrumentos nio sdo
discutidos ou mencionados nas outras disciplinas,
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principalmente naquelas de carater mais teérico. Os
estudantes também mencionaram a dificuldade em
fazer arredondamento de ntmeros, transformar as
unidades de medidas e identificar a precisido dos
instrumentos de medidas como algo presente e
necessario nas atividades experimentais.

__ A representacio de algarismos
significativos, as vezes é meio confusa como
vai arredondar o ntimero, ai tem que colocar
em notagdo, e também as transformacdes de
unidade (A1Gs).

___ Eu acho que tem que considerar o erro
[incerteza] também né, geralmente 14 fora a
gente ndo considera o erro [incerteza] desse
jeito, a gente s6 mede aquela medida, o
problema aqui é que tem que ser mais
precisa a medida, porque a medida vai
influenciar no resultado da conta (AzGs).

___ Mas a duvida maior era essa mesmo, nha
hora de por no relatério, porque a gente faz a
medicdo, a gente tem, a gente sabe, mas vai
colocar no relatério, vocé vai colocar com
quantas? Tem que “ta” de acordo com a
incerteza. Eu coloquei 2 casas e circulei [o
aluno circulou o resultado para dar destaque
no que ele escreveu] (A1G3).

___ Até na atividade de ontem que a gente ia
colocar na prova assim 2 casas decimais

[risos] (A3Gs3).

Deste modo, as respostas dos alunos nos
mostram que o distanciamento entre os discursos
horizontal e vertical (Bernstein, 2000), o isolamento
interno a disciplina de Fisica, representado pelas
diferencas entre seus discursos tedrico e
experimental e o isolamento entre os discursos das
disciplinas singulares como a Fisica, o Calculo a
Geometria Analitica e a Quimica (Bernstein, 2003)
foram responsaveis pelas Tensdes
Representacionais nos  discursos que se
manifestaram quando os alunos construiram seus
relatérios, ou durante as realizacdes das atividades
experimentais (Campos, 2016; Campos & Aratjo,
2017a,2017b, 2019a).

Os estudantes do grupo Gz também
mencionaram na entrevista final que enfrentaram
dificuldades de representacdo das incertezas, de
como escrever corretamente o ndmero de
algarismos significativos e de casas decimais, sendo
estes os principais obstaculos para a construcdo dos
seus relatdrios, conforme as falas apresentadas a
seguir.

___ Acho que no comego sé esse negdcio de
A.S., casas decimais, mais... (A2G3).
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__E até entender que niimero de AS. que a
gente representava. No geral, quantos
numeros tinham, quantas casas decimais,
quantos numeros eram depois da virgula, a
gente acabou patinando um pouco ai (A3G3).
___Se era A.S. ou casas decimais. No comego
ai a gente tinha meio que divida. Na maioria
das vezes a gente terminou sempre as
medidas, como eram muitas essas coisas, a
gente sempre terminava em cima da hora no
laboratoério, as contas, entdo as vezes deixava
para colocar a incerteza por ultimo, acertar
os ultimos detalhes por ultimo, ai acabava
passando o tempo, por desatencdo mesmo
(A2G3).

Além do isolamento entre o discurso horizontal
e o discurso vertical (Bernstein, 1999, 2000), os
alunos mencionaram que as duvidas, incertezas,
angustias e rupturas que caracterizam as Tensdes
Representacionais (Campos, 2016; Campos &
Aratjo, 2017a, 2017b, 2019a) também estavam
relacionadas com a falta de tempo disponivel para a
realizacdo das atividades no laboratério didatico.

Durante as entrevistas finais os alunos de varios
grupos apresentaram argumentos mostrando suas
duvidas, incertezas e angustias na representacio
das incertezas no numero de algarismos
significativos e das casas decimais que deveriam
estar presentes na representacio das medidas
obtidas no laboratério didatico de Fisica,
caracterizando as Tensdes Representacionais
(Campos, 2016; Campos & Araujo, 2017a, 2017b,
2019a), conforme mostram as falas a seguir.

___[No inicio das atividades experimentais] A
gente ndo usava um.. padrdo, tipo um
numero de A.S. o padrdo que a gente usava,
era cada nimero com um numero de A.S.
mesmo. No comeco o [a dificuldade era com
o] numero de A.S. Também as vezes [a
dificuldade era] transformar o ntiimero da
medida. [Transformar o] erro na unidade da
medida pra fazer a conta, a gente acabava
errando, tive que refazer tudo, entdo no
comego essas eram as dificuldades (A2G3).
___Sim, na aula tedrica também, por exemplo,
o nimero de A.S. eles sdo muito rigidos nessa
parte. Eu, por exemplo, ja fui me
acostumando, s6 que do erro foi na aula
[laboratério] mesmo (A2G4).

O isolamento do discurso vertical, comparado ao
discurso horizontal (Bernstein, 1999, 2000), bem
como o enquadramento que causa o isolamento das
disciplinas singulares (Bernstein, 2003) foram
responsaveis pela Tensdo gerada nos alunos no que
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diz respeito a representagio dos algarismos
significativos e do nimero de casas decimais.

Na representa¢do das incertezas experimentais,
o isolamento do discurso interno a Fisica também
contribuiu para o surgimento dessa Tensdo, visto
que o conceito de incerteza s6 foi trabalhado nas
aulas do laboratdrio didatico de Fisica, como
mencionado na fala de alguns estudantes.

Assim, a tensdo na representacio das incertezas
experimentais também estava associada a tensido
nas transformagdes das unidades das medidas e nas
unidades das incertezas, que caracterizam as
Tensdes Representacionais (Campos, 2016; Campos
& Aratjo, 2017a, 2017b, 2019a), conforme se pode
constatar nas falas reproduzidas a seguir

___Sou péssima nisso, pra falar a verdade [na
transformacdo da unidade de medidas]. A
gente esquecia a incerteza, dai s6 mudava
sabe, converter a medida. A gente também
errava, colocava a casa decimal diferente dos
A.S. da incerteza 0,05 [valor da incerteza], a
gente colocava 1,5 a medida, ai a gente .., é
dificil gravar tudo isso né, aprender muita
coisa (A1G2).

A gente esquecia de transformar a
incerteza que ia ser o nimero de A.S. (A2G2).
__ Eu tenho dificuldade em converter
medidas, isso pra mim eu tenho a regra de 3
14, multiplico... eu faco assim (A1Gz).

Os discursos dos alunos sinalizam que a
linguagem presente no laboratério de Fisica é
isolada devido a especializacdo dessa atividade,
produzindo as Tensoes Representacionais
constatadas em seus discursos (Campos, 2016;
Campos & Aradjo, 2017a, 2017b, 2019a). O conceito
de isolamento dos discursos existente na teoria de
Bernstein (2003) estd relacionado as disciplinas
singulares (Fisica, Quimica, Matematica, etc.). No
entanto, percebemos que este isolamento dos
discursos também pode estar presente e se
manifestar dentro da proépria disciplina, quando
consideramos o discurso utilizado no laboratério
didatico de Fisica e o discurso existente nas aulas
tedricas.

Pelo que observamos, a maioria dos estudantes
s6 representava as incertezas quando estava
explicita nos seus relatdrios, ou quando o professor
mencionava a sua importincia de forma clara e
objetiva, caso contrario eles representavam apenas
os valores das medidas, conforme discutidos a
seguir.

___Eu, antes de fazer faculdade nem nada, eu
pensava que os calculos eram coisas que nio

faziam sentido, eu juro que ndo sabia que
dava certo, mas na pratica agora eu sei que
da certo (AzG1).

___ Eu acho que assim, a gente via a matéria
na parte tedrica e a gente via a parte
experimental, entdo teve alguns
[experimentos], por exemplo, o da mola, que
eu acho que esclareceu um pouco da teoria,
agora tinham uns que ainda eram meio
abstratos pelo menos pra mim, mais o da
mola foi um que mais esclareceu, mesmo a
parte da teoria (A1G4).

__ Acho que tem, porque é um problema
visual, a gente tem contato com o problema.
No livro a gente consegue imaginar a situacdo
e calcular. Aqui a gente vé ela acontecendo,
acho que até facilita (A2G3).

Os discursos dos alunos apresentados
anteriormente nos mostram que as Tensoes
Conceituais (Campos, 2016; Campos & Aratjo,
2017a, 2017b, 2019Db) estiveram presentes durante
arealizacdo das atividades experimentais de Fisica.

Constatamos que 4 grupos apresentaram em
seus relatérios diagramas de corpo livre de forma
adequada, mesmo sendo essa a primeira atividade
experimental em que esse desenho era exigido. Para
entendermos o porqué desse comportamento da
maioria dos alunos, analisamos as respostas
fornecidas nas entrevistas feitas apds a ultima
atividade experimental e verificamos que a
construcdo do DCL era exigida em praticamente
todas as aulas de teoria, fato que contribuiu para
que os estudantes ndo tivessem grandes
dificuldades ao representa-los. Neste sentido,
apresentaremos a seguir algumas falas dos alunos
que associam a atividade experimental com as aulas
teoricas de Fisica.

___ Muitas vezes no livro mostra a imagem
também. Entdo aqui a gente via imagem e
fazia o DCL e no livro também via a imagem e
fazia o DCL (A2G1).

___Dava uma mudada, mas é quase a mesma
coisa... 0o DCL é quase a mesma coisa (AzG1).
. E, eu consegui associar as aulas tedricas
mais numa coisa assim, como num desenho
tipo DCL. L4 a gente imaginava 1a na minha
cabeca que um carro ta subindo ou alguma
coisa, aqui a gente via isso (A1Gz).

__E aquilo, na sala de aula, a gente tem que
analisar, fazer o DCL da massa, como ele [o
professor] fazia da massa em si, DCL do
sistema inteiro, da primeira condicdo de
equilibrio, para poder alcangar, e o sistema
estar em equilibrio. Aqui [no laboratério] a
gente conseguia ver certinho onde “tava” o
angulo. A gente media e podia comprovar se
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a gente mexia um pouquinho para 13 ja
desiquilibrava, ou se a gente colocasse uma
massa ja desiquilibrava. Entdo é uma coisa
que da para ver e sentir que nio é besteira,
no tedrico vocé nio tem este contato de ver,
vocé sabe que vai desiquilibrar (A2G3).

___ Pra mim foi mais facil fazer o DCL, porque
no livro 4s vezes vocé vai ver o eixo que vocé
vai adotar, assim pra colocar as forgas e
visualmente eu acho mais facil pra colocar as
forcas nos blocos, mais pra adotar o eixo eu
acho mais facil no livro, porque se forem
planos inclinados as vezes eu acho mais
dificil ver que o eixo seria inclinado, no livro
é mais facil o eixo, s6 que o DCL é mais facil
vendo aqui (A1Ga4).

Para provar o equilibrio estatico das
forgas, a gente precisava achar um centro e
definir os angulos e os pesos corretos para
deixar o centro em equilibrio. A gente fazia o
DCL na aula de teoria e isso ajudou aqui
também (A3Gs).

___ Talvez as férmulas, tinha que descobrir
isso ndo experimentalmente também, mas
comparar o experimental com o tedrico foi
diferente, mas o DCL era muito parecido
(A1Gs).

___Vetores e componentes de vetores a gente
teve que usar, essas forgcas para mostrar o
equilibrio (A3Gs).

___ Mais a condigdo de equilibrio mesmo, fez
um paralelo com as aulas tedricas, entdo um
complementou o outro. O DCL por exemplo a
gente fazia aqui e 14 (A1Gs).

Verificamos que a associagdo das aulas tedricas
com as atividades experimentais facilitou a
compreensdo dos conteudos de Fisica, favorecendo
a compreensdo dos principios fisicos e a
representacdo correta dos fendomenos abordados
nas aulas de laboratdorio. No entanto, isto ndo
impediu que as Tensdes Conceituais (Campos, 2016;
Campos & Aratjo, 2017a, 2017b, 2019b) estivessem
presentes, mostrando o isolamento do discurso
interno da Fisica em relacdo as atividades tedricas e
experimentais. Os estudantes perceberam a
importancia dessa associagdo como mostramos
anteriormente, sendo este fato coerente com os
resultados de algumas pesquisas que abordam o
ensino experimental de Fisica como, por exemplo,
os artigos de Borges (2002), Séré, Coelho & Nunes
(2003), Araujo & Abib (2003) e Gaspar (2014).

Quando perguntamos como os alunos percebiam
as diferencas entre as atividades tedricas e
experimentais, as Tensdes Conceituais (Campos,
2016; Campos & Aradjo, 2017a, 2017b, 2019b) se
mostram evidentes, conforme a transcrigio a seguir.
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__ A gente usa as mesmas leis, os mesmos
conceitos para resolver os exercicios do
laboratdrio a gente usa para resolver as dos
livros, s6 que aqui a gente tem as
experiéncias, né. A gente consegue ver, agir,
mudar. No livro é aquela coisa fixa (A2Ga4).
___Falar a verdade aquele livro me confunde
demais, ndo consigo fazer muitos exercicios,
porque eu fico tonta, tudo junto mais eu vejo
mais aqui, mais o que acontece realmente,
isso me faz entender muito mais, eu acho. E o
pratico, é isso. O que eu vejo, eu sinto muita
dificuldade em livro didatico (A1G2).

___E, faz com esse ndmero, com esse, sabe
esses valores? Aqui no laboratério nio, aqui a
gente tem que pegar os numeros [fazer a
medida] pra fazer as contas (A2G4).

__ Eu acho que a ilustracdo que diferencia,
mas as vezes vocé aprende na teoria e vocé
ndo consegue enxergar muito bem, vocé fica
muito apegado a “para esse exercicio vocé
usa essa formula” e no laboratério vocé vé o
que acontece, vocé consegue enxergar
melhor, como usar aquela férmula e nio
porque vocé decorou ela, mais porque o
sentido de usar aquela formula (A1Gs).

__ Eu achei mais diferente na questdo dos
dados, porque no laboratério vocé que pega
os dados e no exercicio ele te entrega os
dados, e as vezes ficamos na ddvida se os que
conseguimos esta certo e se isso influéncia no
nosso valor, a gente ficou com o pé atras na
hora de resolver, mas para mim essa foi a
maior diferenca (A2Gs).

Analisando os discursos dos alunos, percebemos
que as Tensdes Representacionais e Conceituais
(Campos, 2016; Campos & Araujo, 2017a, 2017b,
20193, 2019b) puderam ser identificadas durante a
entrevista, quando os estudantes falavam sobre as
caracteristicas das atividades experimentais que
foram realizadas no laboratério didatico de Fisica.

5. Conclusoes

Os diversos dados obtidos ao longo das
intervencdes realizadas no laboratério didatico de
Fisica apresentados e analisados neste trabalho
contribuem para o refinamento da linguagem
externa de descricdo, particularmente no que diz
respeito ao conceito de Tensdes nos Discursos
proposto inicialmente por Oliveira (2010) e Oliveira
& Barbosa (2011).

A partir dos dados obtidos nas entrevistas feitas
com os alunos apés a realizacdo das atividades
experimentais podemos responder a questio de
pesquisa que direcionou a nossa analise, pois
verificamos que as Tensdes Representacionais
estiveram presentes nas falas dos estudantes, sendo
caracterizadas por situagdes que envolveram
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contradi¢cdes, rupturas, incertezas, angustias e
dilemas envolvidos com as representacdes dos
dados experimentais.

Podemos entdo concluir que as Tensdes
Representacionais identificadas nesta investigacdo
estdo associadas ao fato de que durante as
atividades experimentais de Fisica realizadas com
os estudantes, o foco principal foi representar
corretamente as unidades de medidas com suas
devidas incertezas, bem como realizar as
transformacgdes nas unidades de medidas e de suas
incertezas.

Por sua vez, as Tensbes Conceituais surgiram
principalmente nos momentos em que o0s

aprendizes necessitavam utilizar os conceitos
provenientes da Fisica e da Matematica para
resolver problemas experimentais (Campos, 2016;
Campos & Aratjo, 2019b).

Percebemos que o isolamento dos discursos
especializados (Bernstein, 2003) foram
responsaveis pelo surgimento de parte das Tensdes
nos Discursos dos alunos. Além disso, o isolamento
do discurso interno da Fisica (discurso tedrico
versus discurso experimental) também contribuiu
para que essas Tensdes nos Discursos dos
estudantes se manifestassem e pudessem ser
analisadas.
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