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RIBEIRO

EDUCAR MUSICALMENTE COM CRIATIVIDADE: POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS/ /
JOSE AUGUSTO NEVES DE MOURA, ANTONIO JOSE PACHECO RIBEIRO

LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL CONTEXTO DE LA EDUCACION PRIMARIA// M*
ESTHER LOPEZ PEREZ, ANTONIO LOPEZ-CASTEDO, M* ELENA LOPEZ PEREZ

O SAXOFONE: ORIGENS, DIFUSAO E IMPLEMENTACAO EM PORTUGAL// EUGENIA
FILIPA RIBEIRO MARTINS MARTINS, MARIA HELENA VIEIRA VIEIRA

MUSICAS DA CULTURA POPULAR E EDUCACAO MUSICAL - UM OLHAR
TRANSDISCIPLINAR/ / ANA ROSELI PAES DOS SANTOS, WILSON ROGERIO DOS
SANTOS

NARRATIVAS TRANSMIDIATICAS: RECURSO PARA UMA EDUCACAO MUSICAL
INTERCULTURAL// WILSON ROGERIO SANTOS, ANA ROSELI PAES SANTOS

CONTRIBUTOS DAS ARTES VISUAIS EM JARDIM DE INFANCIA PARA A FORMACAO
PESSOAL E SOCIAL DAS CRIANCAS// SANDRA PALHARES, SALOME BAPTISTA

A POTENCIALIDADE DA COR NO DESENVOLVIMENTO DA FORMACAO PESSOAL E
SOCIAL NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR// SANDRA PALHARES, TERESA GRACA,
MARGARIDA JESUS

PSICOPEDAGOGIA EM ARTES VISUAIS: UMA PROPOSTA DE EDUCACAO DO OLHAR
SOB A EAM// ALDICEA CRAVEIRO

A ESCOLARIZACION INCLUSIVA EN AULAS ORDINARIAS: A EXPERIENCIA DA
APRENDIZAXE COLABORATIVA EN SEXTO DE PRIMARIA// ROSA FIEL PAZ

TEATRO EM CONTEXTO DE LAZER// JOANA LUCAS

O TEATRO NA EDUCACAO - UMA PEDAGOGIA DE DESENVOLVIMENTO DA
CRIATIVIDADE// ANA MARGARIDA DE ANDRADE SIMOES CUSTODIO VAZ

CREATIVIDAD MATEMATICA Y SU RELACION CON LOS INTERESES HACIA LAS
MATEMATICAS // MARIA SALAZAR TORNEL, MERCEDES FERRANDO PRIETO,
ROSARIO BERME]O GARCIA

CRIATIVIDADE E STEAM: UMA ABORDAGEM INTEGRADA NO PROGRAMA DE
ENRIQUECIMENTO PEDAIS// ALBERTO ROCHA

MENTE EM CRESCIMENTO: PROFISSIONAIS DE MESTRADO DE ENSINO DE MUSICA//
JUDITE ZAMITH CRUZ, JAQUELINE GANHAO CONDE

LA EDUCACION MUSICAL Y SU INFLUENCIA EN EL DESARROLLO DE CAPACIDADES/ /
RUTH ALONSO-JARTIN, ROCIO CHAO-FERNANDEZ

CAPACIDAD PREDICTIVA DEL RENDIMIENTO ACADEMICO EN DIFERENTES AMBITOS
SOBRE LA CREATIVIDAD CIENTIFICA// MARIA ]OSE RUIZ MELERO, MERCEDES
FERRANDO PRIETO, MARTA SAINZ GOMEZ, CARMEN FERRANDIZ GARCIA
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CALIDAD DE VIDA ESCOLAR DESDE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNADO
UNIVERSITARIO DEL GRADO EN EDUCACION INFANTIL// PAULA MENDIRI,
MARIANA DI SALVATORE, MISHEL ALVAREZ

PROCESOS COGNITIVOS EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS CREATIVOS Y SU
RELACION CON LA INTELIGENCIA EMOCIONAL// ROSARIO BERMEJO GARCIA,
CARMEN FERRANDIZ GARCIA, MARIA JOSE RUIZ MELERO, MARTA SAINZ GOMEZ

ANSIEDAD ESCOLAR EN ESTUDIANTES DE EDUCACION PRIMARIA// ANA MARIA
PERAL VELASCO, FRANCISCO MANUEL MORALES RODRIGUEZ

ANALISIS DE CONTENIDO DE LOS TEXTOS LEGISLATIVOS DE LOS CONSERVATORIOS
PROFESIONALES DE MUSICA EN EL ESTADO ESPANOL// SARA DOMINGUEZ-LLORIA,
SUSANA BLANCO-NOVOA

PORQUE, PARA QUE, COMO, UM PROJETO EDUCACIONAL//PEDAGOGICO PARA AS
CRIANCAS EM IDADE PRE-ESCOLAR? // ANA PAULA COUCEIRO FIGUEIRA, SOFIA
CAMPOS, CELIA RIBEIRO

POTENCIALIDADE E FRAGILIDADES DE RELATORIOS DE
INVESTIGACAO//MARGARIDA S. DAMIAO SERPA

5: FAMILIA, ESCUELA Y COMUNIDAD

ESCOLAS AS — CONTRIBUTO PARA A ALIMENTACAO SUSTENTAVEL// ADORINDA
GONCALVES, MARIA DA CONCEICAO MARTINS, MARIA ]OSE RODRIGUES, SOFIA
BERGANO

A COMBINATORIA DO RISCO E DA RESILIENCIA NOS COMPORTAMENTOS DE
BULLYING E CYBERBULLYING DE ADOLESCENTES PORTUGUESES// ANA ALMEIDA,
SILVANA MARTINS, ERVA KAMBO, TERESA COSTA

PRATICAS DE LEITURA EM VOZ ALTA NA ESCOLA, FAMILIA E COMUNIDADE: A
EXPERIENCIA DO PROJETO ]A SEI LER — LEITURA EM VOZ ALTA// SANDRINA
ESTEVES, ANA PATRICIA ALMEIDA

ESCOLAS PAROQUIAIS: ELO VIRTUOSO ENTRE FAMILIA, ESCOLA E COMUNIDADE/ /
PAULINO EIDT, ROQUE STRIEDER

LOS SERVICIOS EDUCATIVOS EN LA INCLUSION DEL ALUMNADO CON TEA// ESTHER
NUNEZ PINTOS

APOIO PARENTAL PERCEBIDO E ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS NA ESCOLA//
CLAUDIA RIBEIRO DA SILVA, FELICIANO VEIGA, ELIA SILVA PINTO, ANA RIBAS

DISPONIBILIDADE E USO DAS TIC E A SUA REPERCUSSAO NA APRENDIZAGEM/ /
MARIA-CARMEN RICOY, MARIA J. COUTO, SARA MARTINEZ-CARRERA

ELEMENTOS QUE DETERMINAN LA DECISION DE PADRES Y MADRES PARA
IMPLICARSE EN EL TRABAJO ESCOLAR DE SUS HIJOS/ /AS: EL EFECTO DE LA
ESTRUCTURA FAMILIAR// AGUSTIN GODAS OTERO, LETICIA LOPEZ CASTRO, JESICA
NUNEZ GARCIA

CRIMINALIDADE EM ADOLESCENTES E JOVENS: O IMPACTO DE FACTORES SOCIAIS E
ESCOLARES// GREICE DA SILVA ZANINI, JOAO LOPES, CELIA OLIVEIRA, ANA
CATARINA JESUS, VERONICA ADAO

AS CONTRIBUICOES E DESAFIOS DO PROJETO DE CONSTELACAO FAMILIAR
SISTEMICA DA EEFM JOAO MATTOS A OUTRAS ESCOLAS DE EDUCACAO BASICA DO
CEARA.// ELIZABETE TAVORA FRANCELINO, MARIA FLAVIA COELHO
ALBUQUERQUE, MARIA DE LOURDES BENEVIDES DE MAGALHAES, JORGE
FERNANDES BARBARA, ELANE DA ROCHA NOGUEIRA BARROS
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EDUCACAO INTEGRAL E TERRITORIO EDUCATIVO: A EXPERIENCIA DO PROGRAMA
ESCOLA VIVA NO ESTADO DO ESPIRITO SANTO// MARIA DEUCENY PINHEIRO

EL TANDEM FAMILIA-ESCUELA EN EDUCACION INFANTIL: 5COMO PERCIBEN LOS
PADRES LA CALIDAD DE LOS CONTACTOS Y LAS INVITACIONES DE LOS
DOCENTES? // ANA RODRIGO ALVAREZ, SILVIA LOPEZ LARROSA

ESTILOS EDUCATIVOS PARENTALES Y AJUSTE PSICOEMOCIONAL DE LOS HIJOS//AS
EN FUNCION DE LA ESTRUCTURA FAMILIAR// MARUXA FERNANDEZ-HERMELO,
FRANCISCA FARINA, DOLORES SEIJO, RAMON ARCE

O PRINCIPIO DA PARTICIPACAO DA FAMILIA E DA COMUNIDADE NAS
ORGANIZACOES ESCOLARES EM TEMPOS DE APROFUNDAMENTO DAS POLITICAS
NEOLIBERAIS: UMA PRATICA POSSIVEL?// ANA CLAUDIA LIMA DE ASSIS

POLITICAS PUBLICAS LOCAIS DE EDUCACAO INTEGRAL: UM CENARIO EM
CONSTRUCAO// MARIA DEUCENY DA SILVA LOPES BRAVO PINHEIRO PINHEIRO,
ALFREDO BRAVO MARQUES PINHEIRO PINHEIRO, ANTONIO GOMES FERREIRA
FERREIRA

QUALIDADE DE VIDA RELACIONADA COM A SAUDE E PERFORMANCE ESCOLAR:
QUE INTER-RELACOES?// SUSANA MORGADO, SARA FELIZARDO, ]OSE SARGENTO,
ESPERANCA RIBEIRO, MARIA JOAO AMANTE

EL DESARROLLO DE APOYOS EN LA INCLUSION Y CALIDAD DE LA ATENCION EN
PERSONAS CON TEA// MANOEL BANA CASTRO

FAMILIAS Y EDUCACION SOCIAL: UN ANALISIS DE LA FORMACION DE LAS
EDUCADORAS Y EDUCADORES SOCIALES// LAURA VARELA CRESPO

LOS EFECTOS DE LA IMPLICACION FAMILIAR SOBRE LA MOTIVACION DEL
ALUMNADO// AGUSTIN GODAS OTERO, JESUS GARCIA ALVAREZ, DIANA PRIEGUE
CAAMANO

AVALIACAO LONGITUDINAL DE PROGRAMA MULTIDISCIPLINAR NOS
CONHECIMENTOS E CRENCAS DOS ALUNOS EM RELACAO AO TABAGISMO// MARIA
ISABEL SOUSA, ANA CATARINA SAMORINHA, ]OSE CUNHA MACHADO, ]OSE
ALBERTO PRECIOSO

A PROMOCAO DA LEITURA (LITERARIA): PROJETO “A BIBLIOTECA VAI A CASA”//
CARLOS TEIXEIRA, FERNANDA BRAS

JAFECTAN LAS CREENCIAS Y EL CONTEXTO VITAL A LA IMPLICACION DE LOS
PROGENITORES EN EDUCACION INFANTIL?// LORENA NEGREIRA NEGREIRA, SILVIA
LOPEZ LARROSA

A EDUCACAO NAO FORMAL: CONTRIBUTO DO(S) OLHAR(ES) DAS CRIANCAS/ /
CATIA CARLOS, ANGELINA SANCHES, ELZA MESQUITA

VIDA DE CAMPO DE ADOLESCENTES EM ESCOLA FAMILIA AGRICOLA NO
MARANHAO — BRASIL// JUDITE ZAMITH-CRUZ ZAMITH-CRUZ, MARLY COSTA

EL ROL DEL PERSONAL RESPONSABLE DE LAS BIBLIOTECAS EN LOS CENTROS
ESCOLARES// M* JOSEFA MOSTEIRO GARCIA, BEATRIZ GARCIA ANTELO, M*
DOLORES CASTRO PAIS, CRISTIAN MANEIRO ALONSO

ANALISE DAS RELACOES DE GENERO NO ATENDIMENTO ESCOLAR OBRIGATORIO
EM MOGCAMBIQUE — CASO DA PROVINCIA DE NIASSA//LINA SALOMAO

6: FORMACION DE PROFESORES Y AGENTES EDUCATIVOS
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A IMPORTANCIA DAS DINAMICAS DE DESENVOLVIMENTO PESSOAL NA ESCOLA//
SABINA VALENTE, PAULA KLOSE, ANDREIA CARVALHEIRO, AINDREIA ESTARREJA,
PAULA MOURA LOUREIRO

A PRAXIS DOCENTE NOS PROCESSOS FORMATIVOS EMANCIPATORIOS: ATO
REGULATORIO E ATORES CURRICULANTES// YARA PIRES GONCALVES

A FORMACAO ESPECIFICA E A FORMACAO PEDAGOGICA: PRIORIDADES E/OU
NECESSIDADES// ALFREDO BRAVO MARQUES PINHEIRO, MARIA DEUCENY DA SILVA
LOPES BRAVO PINHEIRO, ANTONIO GOMES FERREIRA

A IMPRESCINDIBILIDADE DA FORMACAO PEDAGOGICA AOS PROFESSORES DA
EDUCACAO TECNICA E TECNOLOGICA// ALFREDO PINHEIRO, MARIA DEUCENY
PINHEIRO, ANTONIO FERREIRA

AUTOPOIESE: RESSIGNIFICACAO DO SER HUMANO COMO SER AUTONOMO E
INTERDEPENDENTE// ROQUE STRIEDER, PAULINO EIDT

CARACTERISTICAS DE LOS PROGRAMAS DE FORMACION DE MAESTROS EN SERVICIO
EN LATINOAMERICA// HERNANDO BAYONA-RODRIGUEZ, OSCAR ALEXANDER
BALLEN CIFUENTES, LUIS ALEJANDRO BAQUERO GARZON, ANA MARIA ACERO
CORTES

PAPEL DOCENTE Y CULTURA EMPRENDEDORA. ANALISIS BIBLIOMETRICO/ /
CARMEN TREJO MARTIN, JUAN JOSE MALDONADO BRIEGAS, SERGIO GONZALEZ
BALLESTEROS, ANA SANCHEZ IGLESIAS

A EDUCACAO POLITICA COMO BASE DE TRANSFORMACAO SOCIAL// CLAUDIO
GERHARDT

EL APRENDIZAJE-SERVICIO Y EL DESARROLLO DE LA DIDACTICA DE LA EXPRESION
CORPORAL: LA CONSOLIDACION DE UN PROYECTO// ALEXANDRE SOTELINO-
LOSADA, JOSE EUGENIO RODRIGUEZ-FERNANDEZ, IGOR MELLA-NUNEZ

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA EN
EDUCACION MATEMATICA: ANALISIS COMPARADO// MARIA CRISTINA NAYA
RIVEIRO, BEGONA RUMBO ARCAS, TANIA F. GOMEZ SANCHEZ, ELENA SEGADE
PAMPIN

PERCECOES DE ALUNOS DO 4° ANO DE ESCOLARIDADE SOBRE OS MANUAIS
ESCOLARES//ANA COSTA, MANUEL VARA PIRES

SATISFACCION DOCENTE Y LONGEVIDAD VISION POSITIVA DE LA EDAD//
FLORENCIO VICENTE CASTRO, M* SOLEDAD VICENTE CORONADO, CARMEN TREJO
MARTIN, PATRICIA LOPEZ ARROYO, JUAN JOSE MALDONADO BRIEGAS

A FORMACAO DE PROFESSORES COMO CATALISADOR DA INCLUSAO ESCOLAR//
MONICA SIMAO MANDLATE

PRINCIPIOS ASSOCIADOS AO PROCESSO DE AVALIACAO: PERCECOES DE
PROFESSORES(AS)// CRISTINA MARTINS, GRACA SANTOS

EGID3: PERCECOES SOBRE GEOMETRIA E O SEU ENSINO// MARCELA SEABRA, PAULA
MARIA BARROS, MANUEL VARA PIRES, CRISTINA MARTINS

PERSPETIVAS DOS PROFESSORES SOBRE O SISTEMA ESCOLAR NO BRASIL, REPUBLICA
TCHECA E PORTUGAL//GLADIS FALAVIGNA, BENTO SILVA, ROMANA FEIFERLIKOVA

A ESCOLA EM RELATOS E PESQUISAS SOBRE CRIANCAS E JOVENS SOBREVIVENTES OU
COM CANCER// ILANA LATERMAN, REGINA SZYLIT

SATISFACCION DOCENTE Y RENDIMIENTO ACADEMICO. ANALISIS BIBLIOMETRICO/ /
M?* SOLEDAD VICENTE CORONADO, JUAN ]OSE MALDONADO BRIEGAS, SERGIO
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GONZALEZ BALLESTEROS, ANA ISABEL SANCHEZ IGLESIAS, FLORENCIO VICENTE
CASTRO

OLHARES DOS PROFESSORES SOBRE O VALOR PEDAGOGICO DO HUMOR GRAFICO
PARA ENSINAR MATEMATICA// LUIS MENEZES, FLORIANO VISEU, PABLO FLORES

“NON VIOLENCIA. TI QUE MIRAS? ACTUA”. PROYECTO DE INTERVENCION DE NO
VIOLENCIA EN EL CENTRO DE PRIMARIA “ROSALIA DE CASTRO” DE A CORUNA//
MARIA JOSE MOSQUERA GONZALEZ, MARIA LUISA RODICIO GARCIA, MARIA PAULA
RIOS DE DEUS, MARIA PENADO ABILLEIRA, LAURA REGO AGRASO

DESAFIOS DO TRABALHO DOCENTE: NARRATIVAS DE PROFESSORES SOBRE SUAS
EXPERIENCIAS NA EDUCACAO PROFISSIONAL PARA O TURISMO// REJANE BEZERRA
BARROS, JULIANA VIEIRA DE ALMEIDA

VIOLENCIA DE GENERO: ANALISIS BIBLIOMETRICO// PATRICIA LOPEZ ARROYO,
JUAN JOSE MALDONADO BRIEGAS, SERGIO GONZALEZ BALLESTEROS, ANA ISABEL
SANCHEZ IGLESIAS

PREVENDO DESIGUALDADES DE XENERO. PROPOSTA COEDUCATIVA PARA
PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA// MILENA VILLAR VARELA, MARIA-JOSE
MENDEZ-LOIS

AS DINAMICAS DE GRUPO NA INTERVENCAO SOCIOEDUCATIVA// MARIA JOAO
AMANTE, SUSANA FONSECA, LIA ARA[:I]O, PAULA XAVIER

SER PROFESSOR: POTENCIALIDADES E CONSTRANGIMENTOS DO PIBID PARA O
FUTURO PROFESSOR DE GEOGRAFIA// LEVI RODRIGUES DE MIRANDA LEVI, ISABEL
C. VIANA ISABEL

BREVE DESCRIPCION Y ]USTIFICACION DEL ESTUDIO “COMPETENCIAS DOCENTES
EN LA ENSENANZA SUPERIOR”// TANIA F. GOMEZ SANCHEZ, MARIA ALFREDO
MOREIRA

VANTAGENS E DESVANTAGENS DA UTILIZACAO DAS TECNICAS DE DINAMICAS DE
GRUPO: A PERCECAO DOS ESTAGIARIOS DE EDUCACAO SOCIAL// SUSANA
FONSECA, MARIA JOAO AMANTE, LIA ARAUJO, PAULA XAVIER

ENSINO DE FISIOLOGIA DO EXERCICIO NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
EDUCACAO FISICA// FRANCISCA NIMARA INACIO DA CRUZ, RUBENS VINICIUS
LETIERI, ]OSE AIRTON DE FREITAS PONTES JUNIOR

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR: UMA
REDE DE CONHECIMENTOS, COMPROMISSOS E PRATICAS/ / NADJA MARIA LIMA
COSTA, ANA MARIA COSTA E SILVA

FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: ENFASE NOS
PROFESSORES DE PORTUGUES E MATEMATICA// GRASIANNY SOUSA DE ALMEIDA,
ANTONIO EVANILDO CARDOSO DE MEDEIROS FILHO, LINDOLFO RAMALHO FARIAS
]ﬁNIOR, ELTON VERGARA NUNES

PERCEPCOES DOS ESTUDANTES DE ENSINO SUPERIOR ACERCA DAS PROPOSTAS
METODOLOGICAS COMPLEMENTARES NO ENSINO DE QUfMICA// PAULA REGINA
MELO MEOTTI PAULA, CAROLYNE CRISTINA DA SILVA GOMES CAROL, STHEFANIE
FELIX DA ROCHA STHETE, ANDREIA NOIA CRISPIM ANDREIA, ELIENE DE SOUZA
PINTO ELI

SABERES DOCENTES: O CONHECIMENTO CIENTIFICO NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE PEDAGOGIA// VIVIANE MACIEL MACHADO MAURENTE, ARISA
ARAUJO DA LUZ
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A AVALIACAO NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: PERCEPCOES E PRATICAS//
ANGELINA SANCHES, CEU RIBEIRO, ILDA FREIRE-RIBEIRO, ELZA MESQUITA

EL CURSO DE ESPECIALIZACION EN FORMACION PEDAGOGICA Y DIDACTICA DE LA
USC: LA EXPERIENCIA FORMATIVA DEL FUTURO PROFESORADO TECNICO DE
FORMACION PROFESIONAL// EVA MARIA BARREIRA CERQUEIRAS, MARI CARMEN
CALDEIRO PEDREIRA, M. CARMEN SARCEDA GORGOSO

A SUPERVISAO PEDAGOGICA ENQUANTO PROCESSO ISOMORFICO: UM ESTUDO DE
CASO// ROSA MARIA RAMOS NOVO, ANA RAQUEL RUSSO PRADA

LA ORGANIZACION DE LOS RECURSOS DOCUMENTALES DE LAS BIBLIOTECAS
ESCOLARES// FELICIDAD BARREIRO FERNANDEZ, ELISA TERESA ZAMORA
RODRIGUEZ, ENELINA MARIA GERPE PEREZ, LUIS FERNANDO PEREZ MENDEZ

TENSOES DE PROFESSORES DE MATEMATICA NA DINAMIZACAO DE DISCUSSOES EM
TEMAS DA ALGEBRA// CATIA RODRIGUES, LUIS MENEZES, JOAO PEDRO PONTE

EL ALUMNADO DE EDUCACION SOCIAL ANTE LA INTERVENCION CON PERSONAS
MAYORES. UN ESTUDIO COMPARATIVO ENTRE ESPANA Y PORTUGAL// MARIA JOAO
AMANTE, MARIA DAPIA CONDE, JOSE FAILDE GARRIDO, SUSANA FONSECA, LIA
ARAUJO

CONDICIONES DE GESTION Y FINANCIACION DE LAS BIBLIOTECAS ESCOLARES/ /
ANA M* PORTO CASTRO, CRISTINA ABEAL PEREIRA, ALVARO LORENZO REY, MARIA
DOLORES CASTRO PAIS

O CONHECIMENTO GRAMATICAL DE FUTUROS DOCENTES: IMPLICACOES PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES// MARIA CRISTINA VIEIRA SILVA, ISABEL SEBASTIAO

A ATUACAO PSICOPEDAGOGICA NO ESPACO DA INCLUSAO SOCIAL: DO REAL AO
IDEAL// MARISA PASCARELLI AGRELLO, JOAQUIM ]OSE ESCOLA

DESENVOLVER A CONSCIENCIA METALINGUISTICA: 3 INSTRUMENTOS POSSIVEIS/ /
ANA PAULA COUCEIRO FIGUEIRA, CELIA RIBEIRO, SOFIA CAMPOS, MARIA
ANTONIETTA PINTO

ESTRATEGIAS DE SAVORING EM PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR PORTUGUES/ /
SUSANA FONSECA, FILOMENA JORDAO

A (IN)VISIBILIDADE DA EDUCACAO PARA O DESENVOLVIMENTO NOS PLANOS DE
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES// ILDA FREIRE-RIBEIRO, CONCEICAO
MARTINS, ELZA MESQUITA, ANGELINA SANCHES

A PERSPECTIVA DE FUTUROS PROFESSORES SOBRE A DEMONSTRACAO
MATEMATICA// HELENA ROCHA

A (RE)CONSTRUCAO DE UM REFERENCIAL CURRICULAR INTEGRADO PARA O
PROEJA: CONTRIBUICOES PARA O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE//
FRANCY IZANNY DE BRITO BARBOSA MARTINS

TORNAR-SE PROFESSOR: MOTIVACOES DE PROFESSORES BACHAREIS PARA A
DOCENCIA// REJANE BEZERRA BARROS, ISABEL MARIA DA TORRE CARVALHO
VIANA, BETANIA LEITE RAMALHO

EL LABORATORIO ABIERTO DE LA DOMUS COMO RECURSO FORMATIVO PARA EL
FUTURO DOCENTE DE SECUNDARIA// YOLANDA GOLIAS PEREZ, MARIA SUSANA
GARCIA BARROS, JUAN CARLOS RIVADULLA LOPEZ

PROPUESTA CIENTIFICA DE INNOVACION CON PERSPECTIVA DE GENERO DIRIGIDA A
FUTUROS/AS MAESTROS/AS DE EDUCACION INFANTIL// YOLANDA GOLIAS PEREZ,
JUAN CARLOS RIVADULLA LOPEZ
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7: FORMACION Y TRANSICION AL MUNDO LABORAL

LA EDUCACION NO FORMAL COMO ESTRATEGIA EN LAS POLITICAS EUROPEAS: UNA
RESPUESTA AL DESEMPLEO JUVENIL// ANA VAZQUEZ-RODRIGUEZ, JESUS GARCIA-
ALVAREZ, {GOR MELLA NUNEZ

ESTRATEGIAS DE ENSINO DO PROCESSO DE CUIDADO EM NUTRICAO// DERBENA
FLOYD BAYLAO, JULIO CESAR SOARES ARAGAO

ESTUDO COMPARATIVO ENTRE CURRICULOS FORMADORES NO ENSINO
PROFISSIONAL ENTRE BRASIL E PORTUGAL// GLEISE REGINA BERTOLAZI SANTOS,
JORGE BONITO, CELSO DAL RE CARNEIRO

O PIAUL QUE SE APRESENTA A PSICOLOGIA ESCOLAR: TRILHAS DA FORMACAO E
ATUACAO PROFISSIONAL// THAYSA PACHECO CACAU, MAURICIO MORAIS
CARVALHO, CLAISY MARIA MARINHO-ARAUJO

PRACTICAS EXTERNAS: VISION DESDE LOS TUTORES// CARLES DULSAT ORTIZ

ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS: ACESSO AO MERCADO APOS O
ENSINO SUPERIOR// ANDREIA BRAZAO SANTOS, ANA ANTUNES

PRATICAS EDUCATIVAS TRADUTORAS DE UM ENVOLVIMENTO FORTE DOS ALUNOS
NA APRENDIZAGEM//VIRGILIO GOMES CORREIA

VIVENCIAS DE ESTAGIO EM SERVICOS ESCOLA DE PSICOLOGIA: PERSPECTIVAS DE
ESTAGIARIOS BRASILEIROS// MAURICIO MORAIS CARVALHO, FREDERICO
GUERREIRO FERREIRA, CLAISY MARIA MARINHO-ARAUJO

EDUCACAO DE ADULTOS EM PORTUGAL NO NOVO MILENIO: POLITICAS E
RACIONALIDADES// DANIELA VILAVERDE SILVA

INTELIGENCIA EMOCIONAL E VALORES EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS DE AREAS
DO CUIDAR: UM ESTUDO EMPIRICO// DIANA MENESES, ISABEL SILVA, GLORIA
JOLLUSKIN

O EFEITO DA EDUCACAO CORPORATIVA PARA O CRESCIMENTO E A
SUSTENTABILIDADE DAS EMPRESAS FAMILIARES: UM ESTUDO DE CASO//
GLAUCIANA GOMES SOARES VAZQUEZ

INTELIGENCIA EMOCIONAL E ASSERTIVIDADE EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS:
UMA REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA// ANDREIA MORAIS, ISABEL SILVA,
GLORIA JOLLUSKIN

INTELIGENCIA EMOCIONAL E ASSERTIVIDADE EM ESTUDANTES UNIVERSITARIOS DA
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MUSEUS DE ARTE BRASILEIROS// DORCAS WEBER

INCLUSAO DIGITAL NO CONTEXTO SOCIAL: ANALISE DOS BENEFICIARIOS DO
PROGRAMA NACIONAL ASSISTENCIA ESTUDANTIL DO IFAM-CMZL// WYLNARA DOS
SANTOS BRAGA, BENTO DUARTE DA SILVA

A PRESENCA DO DIGITAL NOS CURRICULA DAS LICENCIATURAS DE MARKETING E
COMUNICACAO EM PORTUGAL// PAULO RIBEIRO CARDOSO, JORGE DOMINGOS
VERISSIMO, MARIA DO ROSARIO CORREIA

TECNOLOGIAS DIGITAIS EM AULAS DE QUIMICA: ANALISE DAS PERCEPCOES DE
DISCENTES E DOCENTE A PARTIR DA APLICACAO DE UMA SEQUENCIA DIDATICA//
ALESSANDRA RODRIGUES, MARIA DARA VILAS BOAS, MIKAEL FRANK REZENDE
JUNIOR

FORMACAO DE PROFESSORES VOLTADA PARA A LITERACIA DIGITAL VIA SKYPE: A
EXPERIENCIA NO POLO DA UAB EM SAO FRANCISCO DE PAULA, RS// GLADIS
FALAVGNA, ELAINE JESUS ALVES, DENILDA CAETANO FARIA

MOTIVACAO DOS PROFESSORES PARA O USO DE RECURSOS EDUCACIONAIS
DIGITAIS: UM ESTUDO DE CASO DO ESTADO DO PARANA// EUNICE DE CASTRO E
SILVA, MAGDA PISCHETOLA, MARIA JOAO LOUREIRO

AVALIACAO DE USABILIDADE DE MODULOS ONLINE REFERENTES A PRATICAS
PROFISSIONAIS DA PLATAFORMA SUAP DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA DO RIO GRANDE DO NORTE (IFRN)// ROBERTO RAMOS DE
LIMA

INOVACAO PEDAGOGICA COM TECNOLOGIAS: MAPEAMENTO DE ESTUDOS NO
BRASIL E EM PORTUGAL// LUCIANA DALLA NORA SANTOS, BENTO DUARTE SILVA,
TERESA CARDOSO

AS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO EM CONTEXTO DE
EDUCACAO DE INFANCIA: UM ESTUDO COM EDUCADORAS NA FASE DO
DESENCANTO// FILOMENA MELEIRO

REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA: CONTRIBUTOS DO BLENDED LEARNING NO
ENSINO SUPERIOR COMO METODOLOGIA// AURELIO LUCAMBA, JOSE LENCASTRE,
BENTO SILVA

LABORATORIOS VIRTUAIS: EXPERIMENTOS E APRENDIZADO COLABORATIVO//
CRISTIANE DOMINGOS DE AQUINO, MARCELO MENDONCA TEIXEIRA, QUIRINO
CORREIA DE PAIVA NETO, LUIZ KLEBER BOTELHO CAVALCANTI SILVA, ANDERSON
SENA DOS SANTOS
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METODOLOGIAS ATIVAS: O ESTUDO DE CASO DA GOOGLE FOR EDUCATION//
CRISTIANE DOMINGOS DE AQUINO, EDMAR DA SILVA MEDEIROS, CICERO ANTONIO
DE MORAIS, ANDERSON SENA DOS SANTOS, JAZIEL VICTOR DE SOUZA

RELACAO DOS POVOS INDIGENAS ASHANINKAS COM A INTERNET: ANALISE DO
WEBSITE DOS POVOS ASHANINKAS DO BRASIL// BENTO DUARTE DA SILVA, SONAIRA
DE ARAUJO MOURA

A “SALA DE AULA INVERTIDA” EM CONTEXTO EDUCATIVO: ANALISE DOS TEXTOS
DAS ATAS DOS DOIS PRINCIPAIS CONGRESSOS EM TIC NA EDUCACAO REALIZADOS
EM PORTUGAL// TERESA RIBEIRINHA, BENTO DUARTE DA SILVA

“SALA DE AULA INVERTIDA” E PRATICAS FLEXIVEIS DO CURRICULO: UMA REFLEXAO
SOBRE POSSIVEIS ARTICULACOES// TERESA RIBEIRINHA, BENTO SILVA

EDUCACAO A DISTANCIA EM MOCAMBIQUE: AVALIACAO DE IMPLEMENTACAO DA
PLATAFORMA MOODLE NA UNIVERSIDADE PEDAGOGICA-DELEGACAO DE TETE//
ANACRISTA DA FLORINDA MILICINHO, BENTO SILVA

O ENSINO DO MARKETING E DA COMUNICACAO FACE AOS DESAFIOS DO DIGITAL: A
PERSPETIVA DE PROFESSORES E PROFISSIONAIS// PAULO CARDOSO, JORGE
DOMINGOS VERISSIMO, MARIA DO ROSARIO CORREIA

O GRUPO VIRTUAL DO FACEBOOK NO ENSINO DA DISCIPLINA DE INFORMATICA
APLICADA// MANUEL TEIXEIRA, ALTINA RAMOS

DESENVOLVENDO A FLIPPED CLASSROOM EM AMBEINTE HIBRIDO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM// MARCELO MENDONCA TEIXEIRA

GESTAO DE SOFTWARE EDUCATIVO PARA A FORMACAO PROFISSIONALIZANTE
ONLINE// MARCELO MENDONCA TEIXEIRA

RI0O2016: LA INVISIBILIZACION DE LAS MUJERES DEPORTISTAS EN EL TWITTER DE LOS
MEDIOS DEPORTIVOS// ALBA ADA-LAMEIRAS

SCRATCH E A EDUCACAO RODOVIARIA// CAROLINA ROCHA, TERESA PESSOA,
RICARDO ALMEIDA, MARIA EMILIA BIGOTTE DE ALMEIDA

SCRATCH ON ROAD —UM PROJETO DE INCLUSAO DIGITAL NO 1° CICLO DO ENSINO
BASICO/ EMILIA BIGOTTE, RICARDO ALMEIDA

A GESTAO DO ACESSO LIVRE AO CONHECIMENTO NAS INSTITUICOES DE ENSINO
SUPERIOR: ESTUDO DE CASO SOBRE REPOSITORIOS ONLINEEQU// JOAO FIRMINO
SOARES ABREU ALVES

O USO DE EQUIPAMENTOS TECNOLOGICOS E A RELACAO COM OS PAIS// JESSICA
CARVALHO, ANA RODRIGUES COSTA

USA DAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO CONSIDERANDO O
SEXO, A IDADE E O NIVEL SOCIOECONOMICO// ANA RODRIGUES COSTA, ]ESSICA
CARVALHO

WIKIPEDIA: UMA EXPERIENCIA DE AUTORIA// MARIA CRISTINA RIGAO IOP, FELIPE
GUSTSACK, LIA RAQUEL OLIVEIRA

PROJETO DE INTEGRACAO DE PBL E GAMIFICACAO: QUE DIZEM OS ESTUDANTES
UNIVERSITARIOS QUE VIVERAM A EXPERIENCIA?// ADRIANA DE LIMA REIS ARAU]O,
MARIA ALTINA SILVA RAMOS

FELICIDADE E TECNOLOGIAS. UM CURRICULO POSSIVEL// CRISTIANE ELEUTERIO
PINHEIRO, MARCIA FERREIRA STRENG
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USOS Y MOTIVACIONES DE CONEXION A INTERNET DE ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS// CARMEN FERNANDEZ DE LA IGLESIA, CARMEN FERNANDEZ-
MORANTE, BEATRIZ CEBREIRO, ALBA ELENA MARTINEZ-SANTOS, LORENA CASAL
OTERO

AMPLIACION DE LOS USOS DE MOODLE: AULAS VIRTUALES PARA LA
COORDINACION DOCENTE// BEATRIZ GARCIA ANTELO, LORENA CASAL OTERO

APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA: O PAPEL DAS TIC NAS LIGACOES
INTERGERACIONAIS// MARIA PALMIRA ALVES ALVES, TERESA JESUS CORREIA
PAULINO SANTOS PAULINO SANTOS

O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE PROGRAMACAO NO NIVEL SUPERIOR:

UMA REVISAO SISTEMATICA DE LITERATURA// CERES GERMANNA BRAGA MORAIS,
ANTONIO JOSE MENESES OSORIO, FRANCISCO MILTON MENDES NETO

ESTADO DA ARTE DA ROBOTICA EDUCATIVA NA ESCOLARIDADE INICIAL// DANIELA
FIGUEIREDO, ANTONIO OSORIO

USO DA PLATAFORMA GOOGLE CLASSROOM NA POS-GRADUACAO// DIONISIO
TUMBO

ESTILOS DE APRENDIZAGEM DE PROFESSORES EM FORMACAO NA MODALIDADE
BLENDED LEARNING// ELIANA ALVES MOREIRA LEITE ELIANA LEITE, ]OSE ALBERTO
LENCASTRE ]OSE LENCASTRE, BENTO DUARTE SILVA BENTO DUARTE

TUTORIA A DISTANCIA E AS ESCOLHAS DOS RECURSOS PEDAGOGICOS// ANA
CORREA, BENTO DUARTE DA SILVA

CONCEPCIONES SOBRE EL USO DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA
COMUNICACION EN LA MUSICA POR EL PROFESORADO DE EDUCACION PRIMARIA//
AURELIO CHAO FERNANDEZ, RUBEN JOSE CALVINO VAZQUEZ, EVA MARIA
ESPINEIRA BELLON

SPREAKER: UNA APLICACION MOVIL PARA LLEVAR A CABO EXPERIENCIAS DE RADIO
EN LAS AULAS DE SECUNDARIA// ALFREDO BLANCO MARTINEZ, FRANCISCO ]OSE
SANTOS CAAMANO

GESTAO DE PROJETOS UTILIZANDO AS FERRAMENTAS GOOGLE// ANA PATRICIA
LIMA SAMPAIO SAMPAIO, MARIA INEZ PEREIRA DE ALCANTARA ALCANTARA

EEARLYCARE COMPUTER APPLICATION: UNA HERRAMIENTA DE EVALUACION E
INTERVENCION EN EDADES TEMPRANAS//MARIA CONSUELO SAIZ, RAUL
MARTICORENA, ALVAR ARNAIZ, MARTA ANTON, RUT VELASCO

ANALISIS DE TAREAS CON LA TECNOLOGIA EYE TRACKING. SRL EN SMARTART//
MARIA CONSUELO SAIZ MANZANARES, RAUL MARTICORENA SANCHEZ, ALVAR
ARNAIZ GONZALEZ, MARIA JOSE ZAPARAIN YANEZ, RUT VELASCO SAIZ

WHATSAPP COMO FERRAMENTA PEDAGOGICA// CLAYTON MOCH

CONOCIMIENTO, USO Y EXPERIENCIAS CON TIC DEL ALUMNADO DE EDUCACION
SUPERIOR. UN ESTUDIO PILOTO// M. CARMEN SARCEDA GORGOSO, MARI CARMEN
CALDEIRO PEDREIRA, EVA MARIA BARREIRA CERQUEIRAS

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN ENTORNOS VIRTUALES: EL LIBRO DIGITAL
DE GALICIA E-DIXGAL// EDUARDO RODRIGUEZ MACHADO, EMILIO JOAQUIN VEIGA
RIO

APLICACIONES EDUCATIVAS CON TECNOLOGIA UBICUA// EDUARDO RODRIGUEZ
MACHADO, EMILIO JOAQUIN VEIGA RIO
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AS DIFERENTES REPRESENTACOES DE FUNCOES E A COMPREENSAO QUE OS ALUNOS
DO ENSINO SECUNDARIO DESENVOLVEM DESTAS NUM CONTEXTO DE INTEGRACAO
DA TECNOLOGIA// HELENA ROCHA

OBJETOS DE APRENDIZAGEM HQS NO ENSINO DA FISICA: O CONTRIBUTO DA
FERRAMENTA TOONDOO COMO METODO DE AVALIACAO EM ELETROSTATICA//
DARKSON FERNANDES DA COSTA, GILVANDENYS LEITE SALES, MUCIO COSTA
CAMPOS. FILHO

LAPSIO. DISPOSITIVO PARA MEDIR LAS CARACTERISTICAS PERCEPTIVO GUSTATIVAS
EN NINOS CON TEA// ]OSE ANTONIO ALONSO LOSADA, WILLIAM DANIEL AVILA
BARBEITO, ISABEL GARCIA GARCIA, MANUEL PERALBO UZQUIANO

NIDORE. DISPOSITIVO PARA MEDIR LAS CARACTERISTICAS PERCEPTIVO OLFATIVAS
EN NINOS CON TEA// ISABEL GARCIA GARCIA, MANUEL PERALBO UZQUIANO,
GERMAN CARRO FERNANDEZ, RAMON CARRASCO BORREGO, MARCO ANTONIO
VIEITES TOME

OCULIS. DISPOSITIVO PARA MEDIR LAS CARACTERISTICAS PERCEPTIVO VISUALES EN
NINOS CON TEA// ISABEL GARCIA GARCIA, IAGO RUBIO SANFIZ, MANUEL PERALBO
UZQUIANO

TACTUS. DISPOSITIVO PARA MEDIR LAS CARACTERISTICAS PERCEPTIVO TACTILES EN
NINOS CON TEA// ISABEL GARCIA GARCIA, LORENZO LORENZO MUNIZ, FRANCISCO
JAVIER LORENZO MUNIZ, IAGO RUBIO SANFIZ, MANUEL PERALBO UZQUIANO

14: TRANSICIONES Y DESARROLLO A LO LARGO DE LA VIDA

(AUTO) BIOGRAFIA DE UM JOVEM MILITANTE RADICAL CONTEMPORANEO//
ANDREA ABREU ASTIGARRAGA, JOAO BERKSON ROCHA ARAUJO, OLIVEIRA DE
SOUSA MARIA INES

O COMPROMETIMENTO ORGANIZACIONAL E O BEM-ESTAR DOS COLABORADORES
AO LONGO DA VIDA: UM ESTUDO EMPIRICO// AUREA SANDRA TOLEDO DE SOUSA,
VERA CRISTINA SOUSA RAPOSO MOTA, MARIA DA GRACA CAMARA BATISTA

;COMO EVOLUCIONA EL MODELO DE ECOSISTEMA EN EL TRANSITO DE PRIMARIA A
SECUNDARIA?// CAROLINA VAL REY, MARIA CRISTINA MARTINEZ-LOSADA, ANXELA
BUGALLO RODRIGUEZ

TESTIMONIOS DE JOVENES UNIVERSITARIOS DE PRIMER ANO SOBRE LA ADAPTACION
A LA ENSENANZA SUPERIOR// SUZANA NUNES CALDEIRA, CARLA ROCHA, MARTA
MARTINEZ RODRIGUEZ

DOMINANCIA SOCIAL: PREDITOR PARA PRAXAR?// MARIA MENDES, SIBILA
MARQUES, SUZANA NUNES CALDEIRA

PERCECOES DOS ESTUDANTES DO ENSINO SUPERIOR SOBRE O SUPORTE SOCIAL NA
TRANSICAO PARA O ENSINO SUPERIOR E PARA O MERCADO DE TRABALHO/ / AUREA
SOUSA, SUZANA NUNES CALDEIRA, OSVALDO SILVA, MARIA MENDES

LA PLANIFICACION CENTRADA EN LA PERSONA CON DISCAPACIDAD COMO MEDIO
PARA TRABAJAR LA AUTODETERMINACION// SILVIA BEUNZA GARCIA

"LOS PROTAGONISTAS": PROGRAMA PARA TRABAJAR LA AUTODETERMINACION DE
ADULTOS Y ADOLESCENTES CON DISCAPACIDAD INTELECTUAL// SILVIA BEUNZA
GARCIA

AUTOEFICACIA NA FORMACAO SUPERIOR E DESEMPENHO ACADEMICO EM
UNIVERSITARIOS INGRESANTES// CAMILA ALVES FIOR, SOELY APARECIDA JORGE
POLYDORO
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RELACION DE PREDICCION ENTRE INTEGRACION SOCIAL Y EXPECTATIVAS
ACADEMICAS EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE PRIMER ANO// YARIEL
HERNANDEZ ROSELL, LEIRE PEREZ PEREZ, ANTONIO M DINIZ, ANGELES CONDE
RODRIGUEZ, VALENTIN IGLESIAS SARMIENTO, SONIA ALFONSO GIL

AVALIACAO DOS IMPACTOS DOS ADQUIRIDOS EXPERIENCIAIS NO ALENTE]JO, NO
PERIODO 2001-2005// LURDES PRATAS NICO, ]OSE CARLOS BRAVO NICO

OS CAMINHOS DA EDUCACAO FEMININA// ANTONIA ROSA ALMEIDA, ELSA MARIA
GABRIEL MORGADO, JOAO BARTOLOMEU RODRIGUES, LEVI LEONIDO FERNANDES
DA SILVA FERNANDES DA SILVA

PRACTICAS SEXUALES, FRECUENCIA Y SATISFACCION DE HOMBRES Y MUJERES
MAYORES// ISABEL PINEIRO AGUIN, MARCIA G. ULLAURI, SUSANA RODRIGUEZ
MARTINEZ, BIBIANA REGUEIRO FERNANDEZ, IRIS ESTEVEZ

TEMPO DE TRANSICAO PARA A INATIVIDADE LABORAL//REFORMA: EXPERIENCIAS
DE VIDA E EXPETATIVAS// SILVIA CRISTIANA NUNES RIBEIRO

ASSOCIACAO ENTRE A COORDENACAO MOTORA E AS RELACOES INTERPESSOAIS
DURANTE O RECREIO// THIAGO ROGEL, DANIELA MEDEIROS, IVERSON LADEWIG;,
BEATRIZ PEREIRA

ADAPTACAO E VALIDACAO DA SOCIAL MEDIA USE INTEGRATION SCALE PARA A
POPULACAO PORTUGUESA// ISABEL SILVA, GLORIA ]C)LLUSKIN, SAMANTHA DIAS

DEFICIT COGNITIVO LIGEIRO EM PESSOAS IDOSAS INSTITUCIONALIZADAS: DESIGN
E AVALIACAO DE UM PROGRAMA DE INTERVENCAO PSICOEDUCATIVA// JOANA
RAQUEL FERNANDES ALVES, SOFIA DE LURDES ROSAS SILVA

CONSTRUCAO E VALIDACAO DA ESCALA DE INTEGRACAO DO USO DAS REDES
SOCIAIS -VERSAO PARA INSTAGRAM// GLORIA ]OLLUSKIN GARCIA, ISABEL SILVA,
SAMANTHA DIAS

VIVENCIAS EM TEMPO DE INATIVIDADE LABORAL/REFORMA.// SILVIA CRISTIANA
NUNES RIBEIRO

APOIO E CUIDADO PARA O ESTUDANTE UNIVERSITARIO: UMA PROPOSTA DE
INTERVENCAO// BRUNA CASIRAGHI, SORAYA REGINA FERREIRA

ESTRATEGIAS PARA A GESTAO DE CONFLITOS E SATISFACAO PROFISSIONAL/ /
OSVALDO DIAS LOPES SILVA, AUREA SANDRA TOLEDO SOUSA

ESCALA BREVE DE LITERACIA CRITICA EM SAUDE ORAL (EBLSO-CR): ESTUDO
PSICOMETRICO// GLORIA JOLLUSKIN, ISABEL SILVA, VANIA CARNEIRO

ESCALA BREVE DE E-LITERACIA EM SAUDE ORAL (EBELSO): ESTUDO
PSICOMETRICO// GLORIA JOLLUSKIN GARCIA, ISABEL SILVA, VANIA CARNEIRO

ESCALA BREVE DE LITERACIA FUNCIONAL EM SAUDE ORAL (EBLSO-F): ESTUDO
PSICOMETRICO// GLORIA JOLLUSKIN, ISABEL SILVA, VANIA CARNEIRO

ESCALA BREVE DE LITERACIA COMUNICACIONAL EM SAUDE ORAL (EBLSO-C):
ESTUDO PSICOMETRICO/ / ISABEL SILVA, GLORIA ]OLLUSKIN, VANIA CARNEIRO

LA ADOLESCENCIA VISTA DESDE LA EPIGENETICA// KARLA RAMIREZ, ROSA
FERNANDEZ, ENRIQUE DELGADO ZAYAS, JOSELYN CORTES CORTES, EDUARDO
PASARO

A PROMOCAO DO ENVELHECIMENTO ATIVO// CRISTIANA DANIELA RODRIGUES
SILVA, MARIA CONCEICAO ANTUNES
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PERCECAO DE BEM-ESTAR E SAUDE NO ENSINO SUPERIOR// REGINA ALVES,
JOSE PRECIOSO

FATORES E IMPLICACOES DO ESTRESSE NA VIDA ESTUDANTIL: UMA REVISAO//
LELIO MOURA LOURENCO, VIVIAN DANIELE DE LIMA, AILANA GARCIA MEIRA
COSTA, MARIA LUIZA IENNACO DE VASCONCELOS, MARIA BEATRIZ OLIVEIRA
PEREIRA

ACOLHIMENTO, INTEGRACAO E ENVOLVIMENTO ACADEMICO: UM ESTUDO
DAS PERCECOES DE ESTUDANTES UNIVERSITARIOS A ENTRADA DO ENSINO
SUPERIOR// OSVALDO SILVA, SUZANA NUNES CALDEIRA, AUREA SOUSA, MARIA
MENDES

MI COLE EDUCA EN COMPETENCIAS "APRENDEMOS JUGANDO"//M* ]OSE
FERNANDEZ CERVERA, BELEN LOSADA MOSQUERA, M* LUZ FERNANDEZ AMADO
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Resumen

El objetivo de este estudio consiste en identificar si los y las adolescentes han sido victimas de
violencia de género y si lo fueron, analizar el tipo de violencia que han sufrido. La muestra esta
compuesta por de 446 adolescentes (55.1% chicas y 44.9% chicos) de Educacion Secundaria de
Institutos publicos de Ourense (Spain), con un rango de edad de 13 a 19 afios. Se les pidid que en
una redaccidn contaran si alguna vez habia sufrido violencia de género y de qué tipo. Los resultados
de este estudio evidencian que, de los 446 participantes, un 25.2% se autoidentifican como victimas
de violencia de género y un 25.3% afirman conocer a amigas/os que fueron agredidos/as por sus
parejas. En relacion a las victimas un 86.6% son chicas frente a un 13.4% que son chicos. En cuanto
a la tipologia de la violencia sufrida encontramos que, de forma mayoritaria, sefialan la violencia
psicoldgica/verbal como la mas sufrida, y también identifican el control excesivo que sufrieron por
parte de sus parejas. La siguiente violencia sufrida es la fisica, seguida de los celos y en menor
medida el abuso sexual. Por lo tanto, debemos trabajar desde la prevencién para eliminar los
estereotipos de género y llegar a una reformulacion del amor para que no se confunda con posesion,
anulacién, control y violencia en las relaciones de pareja de los y las adolescentes.

Palabras clave: violencia de género, control, celos, adolescentes.

Abstract

The objective of this study is to identify if, the adolescents have been victims of gender violence,
and if they were, to analyze the type of violence they have suffered. The sample is composed of
446 adolescents (55.1% girls and 44.9% boys) of Secondary Education of Public Institutes of
Ourense (Spain), with an age range of 13 to 19 years. They were asked to write in a newsroom if
they had ever suffered gender violence and of what type. The results of this study show that, of the
446 participants, 25.2% identify themselves as victims of gender violence and 25.3% claim to know
friends who were assaulted by their partners. In relation to the victims, 86.6% are girls compared
to 13.4% who are boys. Regarding the type of violence suffered, we find that, in a majority way,
they point to psychological / verbal violence as the most suffered, and identify the excessive control
they suffered on the part of their partners. The next violence suffered is physics, followed by
jealousy and to a lesser extent sexual abuse. Therefore, we must work from prevention to eliminate
gender stereotypes and arrive at a reformulation of love so that it is not confused with possession,
annulment, control and violence in the couple's relationships with adolescents.

Keywords: gender violence, control, jealousy, teenagers.
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La violencia en el noviazgo se ha convertido en los utlimos afios en un grave problema
social en el colectivo adolescente (Wincentak, Conolly & Card, 2016). La violencia en las
relaciones de pareja o Teen dating violence se caracteriza por actos y/o abusos intencionados de
tipo sexual, fisico y/o psicoldgico/verbal por uno de los miembros de la pareja sobre el otro
(Jennings et al., 2017) los cuales se perpetuan en el seno de una relacion afectiva y/o sexual entre
adolescentes (Vagi et al., 2013). Este tipo de violencia surge en una etapa crucial como es la
adolescencia, la cual se caracteriza por el surgimiento de nuevas relaciones de pareja y el inicio de
las primeras relaciones sexuales (Lameiras, Carrera & Rodriguez, 2013). Durante esta etapa, estas
primeras relaciones afectivo-sexuales se convierten en una fuente imprescindible de aprendizaje
social asi como de nuevas formas de relacion que pueden desencadenar en situaciones de riesgo,
debido a la falta de experiencias por parte de los chicos y las chicas. En esta incipiente forma de
relacion afectivo-sexual, los y las adolescentes tienden a reproducir los esquemas de género
tradicionales que tienen interiorizados, basados en la subordinaciéon y dominacion en funcion del
género en el que son socializados (Muiliz & Cuesta, 2015).

La violencia en las relaciones de pareja adolescentes es ejercida de multiples formas y
manifestaciones, asi como con diferentes grados de gravedad (Rodriguez & Alonso, 2015). Las
cifras de la violencia de género ejercida en las primeras relaciones de pareja entre adolescentes
reflejan que cada vez aparece a edades mas tempranas (Kury, Obergfell-Fuchs & Woessner, 2004).
Déndose tanto en aquellas parejas que llevan mucho tiempo de relacién, como en las que estan
emprendiendo su noviazgo, incluso en la primera cita (Ortega, Ortega, y Sdnchez, 2008). Ademas,
segun el estudio de revision sistematica a nivel internacional de Jennings et al. (2017) las tasas de
prevalencia sitiian como victima entre un 9% y un 37% a las mujeres/chicas, y entre un 6% y un
21% a los hombres/chicos. Mientras que, a nivel nacional, los estudios apuntan prevalencias en
una horquilla que van entre el 30% y el 90% de los/as adolescentes que han sufrido violencia de
género en sus relaciones de pareja, destacando con mayores tasas la agresion fisica y la violencia
psicoldgica (Fernandez-Gonzalez, O’Leary & Muiioz-Rivas, 2014; Rodriguez & Alonso, 2015;
Viejo, Monks, Sanchez & Ortega, 2016). Asimismo, los estudios también estan reflejando que la
violencia en las relaciones de pareja entre adolescentes afecta tanto a chicos cémo chicas ya que
ambos asumen el doble rol de victimas y de agresores, las chicas tienden a ser mas agresoras
verbales y los chicos mas agresores a nivel fisico y de coaccidn sexual (Kimmel, 2006; Rodriguez

& Alonso, 2015). Por lo tanto, el objetivo de este estudio de tipo cualitativo, consiste en identificar,
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a través de las propias experiencias de los y las adolescentes, si han sido victimas de violencia de

género y si lo fueron, analizar en profundidad el tipo de violencia que han sufrido.

Método

Participantes

La presente investigacion estd compuesta por un total de 466 adolescentes de la Educacion
Secundaria pertenecientes a Institutos de Educacion Secundaria publicos de la provincia de
Ourense (Espafia). De los cuales un 54.6% son chicas y un 44.4% son chicos con una media de
edad de 15.1 (DT: 1.71) y un rango de edad que va de los 13 afio a los 19 afios.
Instrumento

Para la recogida de informacion, se les pidio a los y las estudiantes que hicieran una
redaccion en la que contaran si alguna vez habia sufrido violencia en sus relaciones de pareja y de
qué tipo. Y en caso de que no lo sufrieran, si conocian amigos/as que fueran victimas.
Procedimiento

La implementacion del trabajo de campo se llevo a cabo en los centros educativos
seleccionados en horario lectivo. Para salvaguardar las cuestiones éticas del estudio, se contd
inicialmente con la autorizacion de la direccion del centro educativo y de los/as tutores/as y se
procedio a solicitar un consentimiento firmado por parte de los progenitores o tutores/as legales de
los y las estudiantes. Las redacciones fueron de cardcter andnimo y voluntario. El tiempo que se
les dejo para elaborar la redaccion fueron 30 minutos durante el horario de clases de tutorias.
Analisis de datos

Para analizar la informacion obtenida se utilizé el programa informatico ATLAS.ti que
incrementa la transparencia, coherencia y rigor cientifico en el proceso de analisis (Seale, 1999).
Ademas, este programa permite el trabajo simultaneo de las investigadoras que, a través de la
triangulacion se ha gestionado el tratamiento de la informacion, asi como su codificacion y
categorizacion. Asimismo, el analisis de contenido nos ha permitido llegar a dos categorias de
primer nivel: victima de violencia de género y tipo de violencia. Las cuales se desglosan en
categorias de segundo y tercer nivel de profundizacion, a través de las cuales se exponen los

resultados a continuacion.
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Resultados

1. Victima de violencia de género

En relacién a la categoria primaria de victima de violencia de género los resultados
obtenidos nos han permitido identificar que 25.2% adolescentes se autoidentificaron como victimas,
de las cuales el 86.6% son chicas frente a un 13.4% de chicos; y un 25.3% de los/as adolescentes
manifiestan conocer a victimas de violencia de género entre su grupo de iguales.

1.1. Autoidentificadas como victima

Del total de los 466 participantes, se han identificado 112 jovenes como victimas de
violencia de género. De las cuales, el 86.6% (n=97) de las victimas autoidentificadas eran chicas.

“He sufrido violencia de pareja durante un afio” (Chica521)

“He sido victima de violencia de género” (Chica530)

“He sufrido violencia por parte de mi ex pareja” (Chica536)

“No sufri violencia fisica, pero si mental por parte de mi pareja” (Chical04)

1.2. Conoce a victima de violencia de género

En relacion a si los y las adolescentes conocen alguna victima de violencia de género, nos
encontramos que 113 participantes manifiestan conocer algin/a amigo/a victima. Sefialando, en el
76.1% de los casos el género de la victima a una chica.

“Mi madre fue victima de violencia de género” (Chica545)
“Una amiga mia si fue maltratada por su pareja” (Chica400)
“Una buena amiga mia sufre violencia de género por parte de su novio” (Chica222)

“Una amiga mia controla mucho a su novio” (Chica70)

2. Tipo de violencia

En referencia al tipo de violencia que han sufrido aquellas personas que se identificaron
como victimas de violencia de género, el analisis de contenido nos ha permitido llegar a las
siguientes categorias secundarias: violencia psicologica, fisica y sexual. Asimismo, dentro de la
categoria de violencia psicologica se han identificado categorias de tercer nivel de profundizacion:

acoso, aislamiento, celos y control.
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2.1. Violencia psicolégica
Los resultados del estudio nos permiten manifestar que 61 jévenes reportan haber sufrido
violencia psicoldgica por parte de su pareja o ex pareja. Con respecto al género de la victima, se ha
encontrado que el 90% de las victimas son chicas.
“Mi ex pareja me obligd a hacer cosas que no queria, y me amenazo con suicidarse
si lo dejaba” (Chica990)
“Hacia cosas que yo no queria y no me gustaban, y aunque dijera que parase seguia
haciéndolas” (Chica820)
“La humillaba delante de sus amigos y la amenazaba con que si lo dejaba que
actuaria” (Chica531)
“Me dijo que estaba gorda y dejé de comer varios dias” (Chica472)
2.1.1 Acoso
De las 61 victimas de violencia psicologica, se han identificado que 19 adolescentes, de los
cuales 18 son chicas y 1 chico, manifiestan haber sido victimas de acoso por parte de su pareja o
ex pareja.
“Siempre la esperaba en la puerta de su casa, la llamaba y le enviaba mil mensajes
para que volvieran” (Chica820)
“Sufrié acoso por parte de su ex novio, el cual la controlaba continuamente
intentando volver con ella” (Chica821)
“Después de cortar la relacion €l seguia controlandola y amenazandola para que no
se relacionara con determinadas personas” (Chica243)
“El no paraba de decirle que volviera con él, la acosaba, hasta que le pusieron una
orden de alejamiento” (Chica314)
2.1.2 Aislamiento
Otro tipo de experiencia de violencia psicologica que nos reportan 14 victimas adolescentes
es a través del aislamiento, perpetuado por parte de su pareja o ex pareja. Al analizar el género de
las victimas, observamos que practicamente todas las victimas son chicas, ya que solo 1 chico
manifiesta haber sufrido este tipo de violencia.
“No podia quedar con mis amigos, odiaba que saliera por la noche y muchas veces
me lo prohibia” (Chico848)

“Me apartd de mis amigas y se enfadaba cuando no podia quedar con é1” (Chica990)

10
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“Me alejo de mi familia y me afectd en mis estudios ya que no me dejaba hablar ni
hacer nada porque tenia que hablarle todo el rato” (Chica652)
2.1.3. Celos
En relacion a los celos, 23 adolescentes manifiestan haber sufrido celos por parte de su
pareja o ex pareja. Sefialando a las chicas como las principales victimas de este tipo de violencia
psicologica (69.6%), aunque también se han identificado un 30.4% de victimas que son chicos.
“Me preguntaba quiénes eran algunos amigos de los que me hablaban y me decia
que por qué hablaba con ellos” (Chica652)
“Se ha peleado con amigos mios solo por celos, cuando solo eran amigos” (Chica24)
“No me dejaba quedar con mi mejor amigo y porque creia que yo tenia sentimientos
hacia ¢1” (Chica452)
“Mi novia me controlaba y pensaba que estaba con alguna chica" (Chico23)
2.1.4. Control
En cuanto a la cuarta categoria de tercer nivel de profundizacién, el control, se ha
encontrado que este tipo de violencia psicoldgica también es muy comun entre los/as jovenes.
Concretamente 74 jovenes ha sido victima de control por parte de su pareja o ex pareja, de los
cuales el 63 son chicas y 11 chicos.
“Me trata como si yo fuese de su “propiedad” (Chical0)
“Ella controlaba todos sus movimientos” (Chicol36)
“No la dejaba vestir “provocativa”, o salir de noche.” (Chical60)
“Un dia no me dejo ponerme un crop top porque me dijo que me mirarian muchos
chicos y que solo me queria para éI” (Chica404)
“una amiga mia necesita saber a cada momento qué hace su novio y con quién se
relaciona” (Chica258)
“El no deja que mi amiga haga su vida, pero ¢l si puede hacer de todo” (Chica531)
2.2. Violencia fisica
En referencia a la categoria de segundo nivel, violencia fisica, un 33% de los y las
estudiantes han manifestado ser victimas de violencia fisica. Y tras analizar el género de las
victimas de violencia fisica, observamos que todas las victimas son chicas, es decir el 100% (n=37).
“Tuvimos una fuerte discusion y ¢l me empujo y me agarrd por los brazos porque

queria que me fuera con él a casa” (Chica239)
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“La fue a buscar en coche, la obligo6 a subir y la agarré del cuello” (Chica400)
“El lleg6 a pegarle en clase” (Chica966)

2.3 Violencia sexual

En relacion a esta ultima categoria de violencia sexual 8 adolescentes han revelado que han
sido victimas de abuso sexual por parte de su pareja o ex pareja. Siendo las chicas, las tinicas
victimas de este tipo de violencia, ya que ningtin chico reporta haber sufrido este tipo de violencia.

“Le insistia en mantener relaciones sexuales aunque ella no quisiera” (Chica224)
“Comenzo a empujarme para que tuviera relaciones sexuales con ¢€l. Al final acabé
cediendo a pesar de no querer. Nunca tomd precauciones conmigo y yo jamas habia
escuchado lo que era un preservativo” (Chica412)
“Mantuvieron varias veces relaciones sexuales y sin el consentimiento de ella”
(Chico987)
“Con respecto a las relaciones sexuales, ella debe hacerlo cuando ¢l diga y quiera”
(Chica531)

Discusion

Siendo el objetivo principal del presente estudio, identificar a través de sus propias
experiencias a las victimas de violencia de pareja y analizar en profundidad el tipo de violencia que
han sufrido, los resultados evidencian la existencia de victimas de violencia de género en las
relaciones de pareja de los y las adolescentes. Un tercio de los y las adolescentes se autodefinian
como victimas de violencia de género, siendo mayoritariamente las victimas chicas. Ademas otro
tercio afirmaba conocer a victimas de violencia de pareja entre su grupo de iguales. Los resultados
de este estudio se sitian en la linea de numerosas investigaciones realizadas a nivel nacional e
internacional (OMS, 2013; Ministerio de Sanidad Servicios Sociales e Igualdad, 2015; Delegacion
del Gobierno para la Violencia de Género, 2019).

En cuanto al tipo de violencia sufrida, nos encontramos que 61 adolescentes manifiestan
haber sufrido violencia psicologica a través de conductas como: acoso, aislamiento, celos y control.
Estos resultados estan en linea con otros estudios en los que también identifican este tipo de
conductas, resaltando el acoso como otro tipo de violencia muy frecuente en las relaciones de pareja
adolescentes (Hérbert et al., 2017). Ademas, conductas como el aislamiento, celos y control son
episodios que lejos de cesar entre el colectivo adolescente, asciende a un 56.1% para las conductas

de celos, frente a un 43.9% de adolescentes que sufrieron amenazas (Mufloz & Benitez, 2017). En
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esta direccion, el estudio de Rodriguez, Lameiras, Carrera & Vallejo (2013) refleja como los y las
adolescentes siguen considerando los celos como un signo de amor e incluso un requisito
indispensable del verdadero amor romantico.

En referencia a la violencia fisica, en los resultados del presente estudio nos encontramos
que después de la violencia psicoldgica es la mds reportada por las y los adolescentes,
identificandose a un tercio de los y las jovenes como victimas. Resultados que estdn muy en linea
con la investigacion de Rodriguez & Alonso (2017) en la cual se expone que un 18.1% de chicos
y 24.4% de chicas han sufrido abusos fisicos leves por parte de su pareja. Asimismo, el estudio de
Rey, Mateus y Bayona (2010) muestra que el 42.2% de los/as jovenes han ejercido violencia fisica
contra su pareja.

Finalmente, los hallazgos del presente estudio nos permiten evidenciar que 8 adolescentes
fueron victima de violencia sexual en sus relaciones de pareja. En esta direccion, encontramos en
los resultados de la investigacion de Sueiro, Diéguez y Lopez (2009) como el 4% de chicas de su
estudio se identifican como victimas de este delito. También en esta linea, el estudio de Rey et al.
(2010) muestra que 30.4% de los chicos han ejercido violencia sexual en su relacion de pareja

Cabe destacar que, en relacion con el perfil de victima, los hallazgos de este estudio en
concordancia con otros estudios, muestran que las mujeres estan en mayor riesgo de sufrir violencia
de género por parte de sus parejas frente a los hombres (Singh et al., 2014; Reidy et al., 2016;
Jennings et al., 2017), esta tendencia se reproduce en el colectivo adolescente, siendo las chicas las
principales victimas.

Por lo tanto, en base a los resultados obtenidos se pone de manifiesto como el colectivo
adolescente sufre violencia de género en sus relaciones de noviazgo. Por ello, es importante tomar
medidas de prevencidn con la finalidad de eliminar los estereotipos de género, llegando a una
reformulacion del amor para que no se confunda con posesion, anulacion, control y violencia. Y
para ello, consideramos fundamental promover la coeducacion para construir relaciones

igualitarias y saludables, eliminando la violencia de género.
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Resumo

A autorregulacdo da aprendizagem e as crengas dos alunos face as suas competéncias e interesses
tém sido associadas as competéncias de resolugdo de problemas matematicos. A aprendizagem da
matematica esta relacionada as crengas motivacionais do aluno, na medida em que alunos que
apresentem crencas mais positivas sobre a aprendizagem dos conteudos matematicos, conseguem
atingir melhores desempenhos quando comparados com alunos com crengas menos positivas. Este
estudo pretende identificar as crengas motivacionais (expectativas de autoeficacia, valor da tarefa
e metas de realizagdo) e as estratégias de autorregulacio reportadas por alunos de 4° ano do Ensino
Basico e qual a sua relagdo com a resolucdo de problemas matematicos. Uma amostra de 278 alunos
responderam a uma tarefa que consistia na resolugdo de um problema de Matematica e a Escala de
Crencas Motivacionais para a Resolugdo de Problemas. Os resultados mostram que os alunos
reportam crengas motivacionais relativas as expectativas de autoeficacia, ao valor da tarefa e as
metas de resultado por aproximagio e por evitamento, na resolucdo de problemas. As expectativas
de autoeficacia estdo relacionadas com os processos autorregulatorios nas trés fases de resolugdo
dos problemas (planeamento, execucdo e revisdo). Adicionalmente, verifica-se que ¢ na fase de
planeamento que os alunos fazem maior referéncia as crengas motivacionais, sendo que quando
existe um planeamento da tarefa, a probabilidade de resolver o problema com éxito aumenta. S&o
discutidas implicagdes para a investigagdo e intervengo, assim como limita¢des deste estudo.

Palavras-chave: resolugdo de problemas; autorregulagdo da aprendizagem; motivacdo; 1°ciclo de
escolaridade.

Abstract

Self-regulation of learning and students "beliefs about their competencies and interests has been
associated with mathematical problem-solving skills. Mathematics learning is related to student's
motivational beliefs, as students who have more positive beliefs about learning mathematical
content tend to achieve better grades when compared to students with less positive beliefs. This
study aims to identify motivational beliefs (self-efficacy, task value and achievement goals) and
self-regulation strategies reported by 4th year students of Basic Education and its relation with the
resolution of mathematical problems. A sample of 278 students answered a task that consisted of
solving a problem of Mathematics and the Scale of Motivational Beliefs for Problem Solving. The
results show that students report motivational beliefs regarding self-efficacy expectations, task
value and outcome goals (both approach and avoidance), in problem solving. Self-efficacy
expectations are related to self-regulatory processes in the three phases of problem resolution
(planning, implementation and review). Additionally, in the planning phase the students make
greater reference to motivational beliefs, and when there is a task planning, the probability of
successfully solving the problem increases. Implications for research and intervention, as well as

limitations of this study, are discussed.

Keywords: problem solving, self-regulated learning; motivation; primary education.
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CREENCAS MOTIVACIONAIS E AUTORREGULACAO NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS DE
MATEMATICAS

As atuais diretrizes sobre o Perfil do Aluno no Século XXI (Gomes et al., 2017) incluem
valores e competéncias de cariz cognitivo, metacognitivo, social, emocional, fisico e pratico, que
um aluno deve desenvolver ao longo do seu percurso escolar. Uma destas competéncias refere-se
a resolucdo de problemas. A capacidade de resolver problemas implica ser capaz encontrar
respostas face a uma nova situag@o, de planear, gerir pesquisas e projetos e tomar decisdes tendo
em vista a resolucdo de problemas apresentados (Gomes et al., 2017). Simultaneamente ¢ de acordo
com as metas curriculares definidas para o 1° Ciclo de Escolaridade pela Dire¢do Geral de
Educagio (DGE, 2013), a capacidade de resolucdo de problemas dos alunos assume-se como uma
competéncia essencial. Mais especificamente, esta exige a interpretacdo, a mobilizagdo de
conhecimentos, de conceitos e relagdes e a revisdo dos resultados finais, indo assim mais além da
simples aplica¢do de conhecimento e procedimentos. Durante o 1° Ciclo ¢ esperado que os alunos,
de forma gradual, ano apds ano, conseguiam dar resposta a problemas elaborados e ndo apenas de
resposta imediata. Em 2011, 60% dos alunos portugueses a frequentar o 4° ano apenas conseguiam
responder corretamente a questdes de resposta imediata (Reis, 2013).

A motivagao para aprender e a autorregulacdo sdo areas igualmente mencionadas no Perfil
do Aluno do Século XXI, como competéncias a serem desenvolvidas ao longo da escolaridade
obrigatéria (Gomes et al., 2017), o que refor¢a a pertinéncia de investigar a relagdo entre a
motivagao, as competéncias de autorregulagdo e de resolugdo de problemas.

A resolucdo de problemas e a autorregulagdo da aprendizagem s3o processos complexos
que exigem ao aluno um papel ativo e uma participagdo estratégica em todas as etapas da sua
realizac@o (Cleary & Zimmerman, 2004). Para a autorregulacio, a motivagdo é um aspeto essencial,
uma vez que direciona a a¢do do aluno, ainda antes de iniciar a tarefa (Zimmerman, 2011, 2013).

Desta forma, torna-se fundamental conhecer e identificar as crengas motivacionais
reportadas pelos alunos do 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico e posteriormente perceber como
estas se relacionam com o processo de autorregulacio do aluno quando este resolve um problema

de matematica, sendo estes os objetivos deste estudo.

Resolucio de problemas e Aprendizagem da Matematica
Um problema define-se como uma determinada situa¢do que ndo tem uma solucdo
automatica, o que exige que a pessoa faga algum esforgo para conseguir alcangar o seu objetivo, a

esse processo designa-se por resolugdo de problemas (Schunk, 2014). No sentido de perceber o
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processo da resolug@o de problemas foi desenvolvido por Polya (1945) um modelo composto por
varias etapas. Numa primeira etapa ¢ necessario compreender o problema, depois interpretar as
relagdes que existem entre os dados e as questdes propostas, o que possibilita o planeamento de
acgdes para conseguir chegar a uma resolugdo, sendo esta a terceira etapa. Por tltimo, é essencial

rever todas as etapas e aferir se esta correto.

Aprendizagem Autorregulada

A aprendizagem autorregulada (AA) inclui um conjunto de dimensdes metacognitivas,
motivacionais ¢ comportamentais em constante interag¢@o e que influenciam a forma como o aluno
aprende, isto é, o grau em que o estudante se envolve ao longo do processo de aprendizagem
(Pintrich, 2000; Zimmerman, 2013).

A AA ocorre através de fases adaptadas e orientadas por objetivos. Na primeira fase
designada por Fase de Previsdo/Planeamento o aluno analisa a tarefa, ativa o seu conhecimento
prévio, estabelece as metas ¢ planeia a estratégia a utilizar (Zimmerman, 2013). A Fase de
Previsdo/Plancamento aplicada a resolugdo de problemas matematicos envolve a analise do
problema de forma a compreende-lo, a identificacdo dos dados fornecidos e as relacdes entre estes
(Marchis, 2012). Seguidamente, a Fase de Desempenho refere-se aos processos que relacionam a
acdo ¢ a aplicagdo de estratégias de aprendizagens, cognitivas ¢ metacognitivas como o
autocontrolo, a autoinstrucdo, a concentra¢do, a motivagao, o comportamento e a gestdo de recursos.
Por fim, a Fase de Autorreflexdo em que o aluno avalia o seu desempenho na tarefa (Zimmerman,

2011, 2013).

Crencas motivacionais

A literatura refere que as crengas motivacionais (expectativas de autoeficacia, valor da
tarefa ¢ metas de realizagdo) sdo essenciais ao processo de autorregulagdo do aprendente, tendo
maior énfase na Fase de Previsdo, visto ser nesta fase que o aluno estabelece objetivos e planeia a
acdo (Zimmerman, 2011, 2013).

O valor da tarefa refere-se a perce¢do que o aluno tem acerca das tarefas escolares, isto &,
quanto mais acredita que determinada atividade ¢ importante, util ¢ /ou interessante para si, maior

ira ser o seu envolvimento, empenho e motivagdo na mesma (Eccles, 2007).
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A autoeficacia refere-se as crengas que os alunos tém sobre as suas capacidades para
organizar ¢ executar tarefas (Bandura, 2008). Aplicada a resolugdo de problemas estas crencgas
estdo relacionadas com o envolvimento do aluno na tarefa ou, em casos de baixa autoeficacia, a ao
evitamento daquela (Marcou & Philippou, 2005).

As metas de realizagdo, referem-se aos objetivos que os alunos definem para o seu trabalho
e que tem impacto no esfor¢o despendido. As metas de resultado ajudam o aluno a procurar e
manter uma percegdo positiva de si e das suas capacidades, estando desta forma orientadas para o
ego, a habilidade e a autovalorizagdo (Fryer & Elliot, 2007). Estas metas podem ser distinguidas
em dois subtipos: as metas de resultado por aproximagao nas quais o aluno tem como base os bons
resultados e utiliza estratégias de forma a manter processos e resultado positivos (Pintrich, 2000);
e as metas de resultado por evitamento ou seja o aluno esfor¢a-se para ndo alcangar resultados
negativos, sendo caracteristico de um baixo desempenho escolar, elevados niveis de ansiedade e

pouca procura de estratégias para uma aprendizagem de sucesso (Fryer & Elliot, 2007).

Objetivos
O presente estudo apresenta como objetivos principais identificar as crencas motivacionais
reportadas por alunos do 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Basico e perceber como estas se relacionam

com o processo de autorregulagdo do aluno na resolugéo de problemas.

Método
Caracterizacido da Amostra
A amostra foi escolhida de acordo com critérios de conveniéncia e ¢ composta por um total
de 278 alunos do 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico a frequentar escolas praticas da regido de
Lisboa. Desta amostra 139 alunos s3o do sexo masculino (50%) e 138 do sexo feminino (49,6%),

com idades compreendidas entre os 9 ¢ os 12 anos (M=9,4; DP=0,58).

Instrumentos utilizados para a recolha de dados

Problema de Matematica: processos e calculos (Veiga Simao, Ferreira, Paulino & Lopes
da Silva, 2015). Os participantes responderam a um problema, no qual foi pedido que
explicitassem: a) o que tinham que fazer? (compreensdo do problema e planeamento); b) como

chegaram a resposta (execug@o do plano); ¢) como sabem se a resposta esta correta (analise dos
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resultados), correspondendo assim as fases de autorregulagdo da aprendizagem e resolugdo de
problemas. O objetivo de aplicar este instrumento era de compreender como os alunos resolviam
o problema tendo em conta as fases da resolucdo de problemas.

Escala de Crencas Motivacionais para a Resolucio de Problemas (ECMRP) (Paulino,
Veiga Simdo, Ferreira & Lopes da Silva, 2015). Esta escala é composta por 13 itens que avaliam
dimensdes como o valor da tarefa (3 itens), metas de resultado por aproximagdo (4 itens), metas de
resultado por evitamento (3 itens) e autoeficacia (3 itens) (e.g., “Aprender a resolver problemas vai
ser util para o meu futuro” e “Acho que sou capaz de resolver problemas”). As questdes foram
respondidas através de uma escala tipo Likert, no qual, 1=Nunca, 2=Poucas Vezes, 3=Algumas
vezes, 4=Muitas vezes, S=Sempre.

Procedimentos da recolha de dados

Foram seguidos os procedimentos éticos definidos pela Comissdo Especializada de
Deontologia do Conselho Cientifico da Unidade de investigagdo na qual foi realizado o estudo. O
instrumento foi aplicado pela investigadora no contexto de sala de aula e horario escolar, sendo de
aplicagdo coletiva (dura¢do aproximada de 1 hora; entre fevereiro e abril de 2018). Antes da
aplicagdo os alunos foram informados de que a sua participag@o era anénima ¢ voluntaria, podendo

desistir a qualquer momento.

Resultados

Crencas Motivacionais

Procedeu-se a analise fatorial confirmatoria da Escala de Crengas Motivacionais para a
Resolu¢do de Problemas (ECMRP), de Paulino, Veiga Simdo, Ferreira & Lopes da Silva (2015),
que revelou um bom ajustamento do modelo (x2(56):102,78; xz/df:102,78/56:1,835; CFI (fndice
de Ajusto Comparativo)=.92; IF1=.92; RMSEA (Erro Quadratico Médio de Aproximacdo)=0,05;
AIC=198,77). Da analise fatorial realizada resultaram quatro fatores relativos a escala das crengas
motivacionais: valor da tarefa, metas de resultado por aproximag¢@o, metas de resultado por
evitamento e autoeficacia (Figura 1). Quando analisadas as diferentes crengas reportadas pelos
alunos, pode-se verificar que os valores mais elevados sio referentes as variaveis Valor da Tarefa
(M=4,5; DP=.60) e Autoeficacia (M=4,1; DP=.76). Contrastando com as Metas de Resultado que
obtiveram valores mais baixos, por Aproximagdo (M=3,6; DP=.92) e por Evitamento (M=3,9;

DP=.98).
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. Valor da
Tarefa

Autoeficacia

Fig. 1 — Modelo extraido da Andlise Confirmatoria: Crengcas Motivacionais

Os alunos mencionam crengas motivacionais na Fase de Previsdo, mais especificamente
crencas de autoeficacia (“Penso que sou capaz”) e de esfor¢o (“(...) esforcar-me”). Na fase de
resolucdo do problema os alunos ndo mencionaram quaisquer tipos de crencas. Na Fase de
Execugao sdo reportadas pelos estudantes crengas que se referem a processos cognitivos ( “Pensei
no problema” ou “Eu pensei um bocado antes de fazer”). Por tltimo, na Fase de Revisdo so
referidas crengas de autoeficacia (“porque eu sei as tabuadas” ou “Porque acredito em mim e na
minha capacidade”).

Verificaram-se correlacdes positivas e significativas entre o Valor da Tarefa e as Metas de
Resultado por Aproximagao (p=.000), entre o Valor da Tarefa e a Autoeficacia (p=.036). As Metas
de Resultado por Aproximacdo mostram uma correlacdo significativa positiva com as Metas de
Resultado por Evitamento (p=.000), assim como as Metas de Resultado por Aproximagdo ¢ a
Autoeficacia (p=.000). Os coeficientes do alpha de Cronbach revelaram-se baixos, o Valor da
Tarefa (0,67), as Metas de Resultado por Aproximacdo (0,62), as Metas de Resultado por
Evitamento (0,55) e a Autoeficacia (0,67).

Etapas da Resoluciio de Problemas e as Crencas Motivacionais
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Pode-se verificar que existe uma correlagdo significativa e positiva unicamente entre a
varidvel Autoeficacia e a fase de resolver o problema (p=.000).

Resolucio de Problemas

Verifica-se que na Fase de Planeamento (Para resolver estes problemas o que tenho de
fazer?) 73% dos alunos refere uma resposta que nio estd adequada a pergunta. 7,2% dos alunos
elaboram um plano e 1,8% mencionam o uso de conhecimentos prévios para resolver os problemas.
Alguns alunos consideram que para resolver problemas ¢ necessaria aten¢do/concentracdo (18%).
Num segundo momento da Fase de Planeamento, com maior foco no problema em estudo (Que
calculo tenho de fazer?), a maioria dos alunos corresponde ao que lhe ¢ pedido, ou seja, identifica
operagdes/calculos a serem realizados (86%), enquanto que 4% descreve as operagdes/calculos que
tera de resolver na fase seguinte. E importante salientar que o facto de os alunos conseguirem
identificar as operagdes/calculos nem sempre significa que a mesma identificagdo esteja correta,
pois podem ter identificado operagdes erradas ao problema. Ainda 10,1% dos alunos nao responde
ou refere uma resposta que ndo estd adequada a pergunta. Na Fase de Desempenho, 41,7% dos
alunos acertaram na operagdo ¢ no resultado, contrastando com os 29,1% de alunos que
conseguiram acertar na operag¢ao e falharam o calculo ou vice-versa. 28,1% nao acertaram nos
calculos que tinham de realizar para resolver o problema. E apenas 1,1% nio respondeu a questao.
Na Fase de Execugio, foi pedido aos alunos para explicarem como chegaram a sua resposta. Cerca
de 48,2% dos alunos descreve a estratégia utilizada para resolver o problema, outros 23,7% dos
alunos consegue relacionar os calculos que efetuou com a estratégia. Aproximadamente 16% dos
alunos descreve apenas os calculos que realizou anteriormente ¢ 11,5% néo responde ou ndo se
adequa. Por ultimo, na Fase de Revisdo (Como sei se a minha resposta esta correta?) 54,7% dos
alunos ndo responde ou menciona uma resposta inadequada ao que lhe ¢ pedido. Cerca de 40 %
dos alunos revé os calculos ¢ ou a estratégia que utilizou, no qual estdo igualmente envolvidas
algumas crencas motivacionais. Uma percentagem pequena de alunos (1,8%) menciona que

resolveu o problema com ajuda externa.

DISCUSSAO
O presente estudo que teve como objetivos principais conhecer quais as crengas
motivacionais reportadas por alunos de 4° ano do Ensino Basico e perceber como estas se

relacionam com o processo de resolugdo de um problema matematico.
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Crenc¢as motivacionais reportadas pelos alunos. Os resultados identificaram quatro tipos
de crengas motivacionais: valor da tarefa, autoeficacia, metas de resultado por aproximagdo e metas
de resultado por evitamento. Estes resultados sdo consistentes com investiga¢des anteriores
(Paulino, Sa & Lopes da Silva, 2016) embora os valores de consisténcia interna obtidos sejam no
limiar da aceitabilidade. Estes resultados podem justificar-se pela imaturidade metacognitiva
caracteristica desta faixa etaria (Flavell, 1993), que dificulta o desenvolvimento da percecéo dos
alunos face as suas proprias capacidades de resolver o problema com sucesso, a complexidade de
avaliar a dificuldade de uma tarefa ou valor da mesma e a dificuldade do aluno para estabelecer
objetivos para o seu processo de aprendizagem.

As Metas de Resultado por Aproximagao e por Evitamento apresentam valores mais baixos
do que as restantes varidveis motivacionais. Este resultado esta de acordo com o referencial tedrico
existente, confirmando que as crengas associadas a autoeficacia e ao valor da tarefa sdo mais
relevantes em ciclos de estudo precoces e tendem a diminuir ao longo do da escolaridade (Jacobs,
Lanza, Osgood, Eccles & Wigfiled, 2002; Paulino, Sa & Lopes da Silva, 2016).

Foram encontradas correlagdes positivas e significativas entre o Valor da Tarefa e as Metas
de Resultado por Aproximacdo. Tais resultados sugerem que quando o aluno acredita que a
matematica ¢ 1til para si e para o seu futuro, tende a valoriza-la e estabelecer metas para si mais
elevadas. Estas crengas podem estar relacionadas com um maior empenho, esforco e persisténcia
na resolucdo de tarefas, o que consequentemente podera refletir-se em resultados positivos e
aprendizagens eficazes, pois existe um grande envolvimento do aluno para alcangar os seus
objetivos (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfiled, 2002).

As crengas sobre o Valor da Tarefa e a Autoeficacia apresentaram uma correlagdo positiva
e significativa, o que parece reforgar a investigag@o teorica existente, na medida em que mostra
que crenca de utilidade e valorizacdo, pode ser reforcada quando o aluno acredita que pode ser
bem-sucedido na realizagdo de determinada tarefa. Nestes casos, o aluno tendera a aumentar o seu
desempenho mesmo perante eventuais dificuldades, maior esfor¢o e maior motivagio (Eccles &
Wigfield, 2002).

Outro resultado pertinente e que esta de acordo com a literatura refere-se as correlagdes
significativas entre as Metas de Resultado por Aproximagdo e a Autoeficécia, isto ¢, parece existir
um maior esfor¢o e envolvimento na procura de resultados positivos quando o aluno acredita ser

capaz de resolver com sucesso as tarefas (Eccles & Wigfield, 2002).
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Relagdo entre as crengas motivacionais e o processo de autorregulacio do aluno
quando resolve um problema de matematica

Foram identificadas correlagdes significativas e positivas entre a Autoeficacia e a fase de
resolver o problema e entre a fase de resolver o problema e a Fase de Execug¢ao. Estes resultados
poderdo indicar que quando o aluno acredita nas suas capacidades e na possibilidade de ser bem-
sucedido na tarefa (Autoeficacia), desenvolve-a com maior envolvimento, o que podera refletir-se
na sua resolucdo (Resoluc¢do do Problema) e na forma como a explica (Fase de Execug¢ao).

Quando analisados os tipos de crencas motivacionais referentes a cada etapa destaca-se que
¢ na Fase de Previsdo que as motivacionais assumem maior énfase. Estes valores estdo de acordo
com a literatura, pois serd nesta fase que os alunos estabelecem metas e planeiam as estratégias que
vao utilizar (Marchis, 2012). Na Fase da Previsdo sdo mencionadas crengas motivacionais (de
autoeficacia e esfor¢o) e Fase de Resolu¢do do Problema os alunos ndo fazem referéncia a
quaisquer tipos de crengas, o que poderd indicar que nesta fase os alunos estdo focados na resolugao
do problema. Na Fase de Execu¢@o sdo mencionadas crengas relativas aos processos cognitivos, o
que pode indicar que nesta fase os alunos focam-se os processos cognitivos ligados a resolugio do
problema. Por tltimo, na Fase de Revisdo os alunos voltam a reportar crengas de cariz motivacional.
Isto podera sugerir que no final da resolugdo do problema, quando o aluno revé o que realizou
salienta para si formas de valorizar o trabalho realizado. Esta valorizacdo acontece em dois
sentidos: motivacional e cognitivo. Por um lado, o aluno procura valorizar-se a si proprio através
da percegao de autoeficacia e do esfor¢o despendido na realizagdo da tarefa.

No que se refere as fases de resolugdo de problemas, verificam-se correlagdes
significativamente positivas entre a Fase de Planeamento (Que calculo tenho de fazer?) e a
resolucdo em si, o que podera demonstrar que quando existe um planeamento ao nivel cognitivo
(pensar e perceber o problema) a probabilidade de resolver o problema com éxito aumenta. Este
resultado ja tinha sido mencionado num estudo realizado por Karatas & Baki (2013) com alunos
do 7° ano e sugere que mesmo com alunos mais novos esta probabilidade tende a manter-se.

Nao obstante o caracter transversal e a amostra por critérios de conveniéncia, globalmente,
este estudo destaca a importdncia da autorregulagdo e das crengas motivacionais para a
aprendizagem efetiva dos alunos, especificamente quando resolvem um problema matematico.

Neste sentido, podera ser util a professores, alunos e outros intervenientes no processo educativo,
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para a promog¢do do conhecimento sobre a motivagdo para a resolugdo de problemas na matematica

e o desenho de intervengdes mais eficazes dirigidas a estudantes do 4° ano do Ensino Basico.
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Resumo

No panorama portugués tem vindo a emergir a necessidade de se adotar uma abordagem proativa
e preventiva na organizacdo de medidas de suporte a aprendizagem, consubstanciada nas
abordagens multinivel. Considerando o impacto das dificuldades na aprendizagem da leitura ndo
apenas no desempenho escolar, mas também no autoconceito do aluno, urge a implementacgao de
estratégias que permitam uma identificagdo atempada das dificuldades sentidas pelos alunos ¢ a
construgdo de respostas ajustadas as suas dificuldades. Neste trabalho apresenta-se uma proposta
de avaliacdo e intervengdo nas dificuldades na aprendizagem da leitura junto de alunos do 2° ano
de escolaridade num municipio do norte do pais, que contempla: (a) a aplicacdo de uma prova de
rastreio a todos os alunos do 2.° ano do concelho para identificagdo dos alunos em risco de
dificuldades na aprendizagem da leitura; (b) a analise das dificuldades dos alunos identificados
como estando em risco, ao nivel do reconhecimento de letras, da compreensdo de textos lidos e
ouvidos ¢ da fluéncia de leitura; (c) a defini¢do de um modelo de intervengdo individualizada
dirigida aos alunos em risco, com recurso a plataforma Ainda Estou a Aprender; (d) a organizagdo
de atividades de intervengao para implementag@o universal, na sala de aula, centradas na promocao
da compreensdo de frases e textos ouvidos e da fluéncia de leitura; (e) o envolvimento na
intervencao de agentes municipais e educativos; (f) a monitorizacdo do desempenho dos alunos ao
longo da intervencao; (g) a formagao de professores no dmbito da utilizagdo da plataforma Ainda
Estou a Aprender.

Palavras-chave: abordagem multinivel, avaliagdo, dificuldades na aprendizagem da leitura,
intervengao.

Abstract

In the Portuguese educational system, the need to adopt a proactive and preventive approach in the
organization of measures to support learning, anchored in multilevel approaches has emerged.
Considering the impact of reading difficulties not only on school performance but also on student
self-concept, it is urgent to implement strategies that allow for an early identification of the
difficulties experienced by students and the construction of responses adjusted to their difficulties.
This paper presents a proposal to evaluate and intervene in the in reading difficulties among
students of the 2nd grade of elementary school in a municipality in the north of the country, which
includes: (a) the application of a screening assessment to all students to identify students at risk of
reading difficulties; (b) analysis of the difficulties of students identified as being at risk, in terms
of letter recognition, reading and listening comprehension and reading fluency; (c) the definition
of an individualized intervention model directed at students at risk, using the “I am still learning”
platform; (d) the organization of intervention activities for universal implementation in the
classroom, focused on promoting oral comprehension and reading fluency; (e) involvement in the
intervention of municipal and educational agents; (f) monitoring student performance throughout
the intervention; (g) teacher training in the use of the “I am still learning” platform.

Keywords: assessment, intervention, multi-tiered approach, reading difficulties.
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Response to intervention

The strategies used to meet the needs of students with learning disabilities are diverse and
influence students’ involvement and academic achievement. An aptitude-achievement discrepancy
model has been adopted in many school systems. This approach is based in tertiary interventions
and students are delivered services when there is a huge discrepancy between what they know and
what they are supposed to know (Kovaleski e Prasse, 2004). Response to intervention (RTI)
models have been developed as an alternative to this traditional approach. RTI has been used to
describe system-level practices involving prevention of academic difficulties, as well as practices
involved in the identification of individual students with learning disabilities (Brendle, 2015;
Broxterman, 2013). RTI are multi-tiered approaches to assessment, instruction, and monitoring the
progress of students. It consists of a schoolwide, proactive, multicomponent framework for the
systematic use of data to promote students achievement and providing intervention as soon as a
need arises. At risk and struggling students are identified and provided with interventions matched
to their instructional needs. Students’ progress is monitored, and the effectiveness of intervention
is evaluated at the individual student and systems levels (Kovaleski, 2007). Although the details of
RTI models and practices differ, there are several components essential to implement a RTI model
(Brendle, 2015; Broxterman, 2013; Fuchs, Mock, Morgan, ¢ Young, 2003; Kovaleski, 2007):

(a) Multi-tiered system of supports. A multi-tiered prevention system is established to
provide a continuum of instructional support of increasing intensity. Each tier represents an
increasingly intense level of services associated with increasing levels of learner needs. Tier 1,
primary prevention, involves provision of scientifically based core instruction to all students. Tier
2, secondary prevention, involves provision of targeted interventions of increased intensity to at
risk or struggling students, who are not achieving the desired standards through the core curriculum
alone. These students will need strategic intervention because they lack response to interventions
at Tier 1. Strategic interventions are intended to be short-term in duration, are generally provided
in small groups and occur in settings other than the regular classroom. For a small percentage of
students, Tier 2 interventions will not be enough, and it will require intensive interventions at Tier
3. This tier involves provision of intensive, sometimes individualized interventions of increased

intensity to struggling students who do not respond to Tier 2 interventions. Intensive interventions
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are designed to accelerate a student’s rate of learning by increasing the frequency and duration of
individualized interventions (Brendle, 2015; Broxterman, 2013).

(b) Universal screening. Screening makes use of brief assessments, easy to administer
and score, and produce measures that are good predictors of a student’s academic ability. Results
are used to identify at risk and struggling students who may need additional supports to achieve
the expected learning outcomes (Kovaleski e Prasse, 2004; McKenzie, 2009).

() Progress monitoring. Progress monitoring is the use of assessments that can be
collected frequently and are sensitive to small changes in student’s achievement. Progress is
monitored to provide timely feedback on the effectiveness of intervention delivered and determine
when more intensive intervention resources are required (Fuchs et al., 2003; Kovaleski, 2007).

(d) Data-based decision making. At all levels of the multi-tiered system of support,
decisions are based on an analysis of the student’s data collection (Brown-Chidsey e Steege, 2010;
Broxterman, 2013).

(e) Evidence-based interventions. By using research-based practices, interventions
efficiently use time and resources and protect students from ineffective instructional and evaluative

practices (Nellis, 2012).

Response to intervention models: the Portuguese context

In Portugal, the adoption of a multi-tier intervention with struggling students is very recent.
A legislative orientation (DL 54/2018), grounded on the RTI approach, was created in 2018 to
replace the aptitude-achievement discrepancy orientation that was being used. Although with an
operational divergence from the response to intervention approaches, the Portuguese vision is the
same: to develop a preventive intervention system that enables student’s success through an early
identification of students at risk and, consequently, an early intervention.

The percentage of Portuguese students retained at the end of the second grade is high and
the difficulties in mastering reading skills seem to be one of the causes of the academic failure that
leads to retention. The main goal of the present study was to investigate the results of a multi-tier
approach to intervene with second grade students at-risk for reading difficulties in a Portuguese

municipality.
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Method

Design

A universal screening of all students (N=784) attending the second grade in the schools of a
municipality of the north of Portugal was performed at the beginning of the school year. The goal
was to identify at-risk readers, using tasks of letter recognition, reading fluency, reading
comprehension and listening comprehension (Rasinsky, Rikly, e Johnston, 2009; Ribeiro et al.,
2010a; Ribeiro et al., 2010b; Ribeiro et al., 2014). These tasks were administered in classrooms by
the teachers, who received previous training. Students whose scores fell below the cutoff point were
identified as at-risk readers and were submitted to a more comprehensive assessment using
standardized instruments (see section Measures and procedures). Students that obtained low scores
in all competences assessed by the standardized instruments, but who were, at least, already capable
of identifying words composed only of CV syllabic structures (consonant + vowel), were referred
to and received the intervention. The intervention was administered between January and May of
2019 and a new administration of the standardized instruments was performed at the end of the
school year. Therefore, a pretest-posttest group design was used to assess the efficacy of the

intervention.

Participants

A sample of 117 second grade students at risk for reading difficulties (59 were boys and 58
were girls) participated in this study. At the beginning of the school year, their ages ranged between
6 and 11 years old (M=6.95; SD=0.71). Eleven of these students were attending the second grade
for the second time and sixty students benefited from social support due to low income. Regarding
maternal education, 9.8 % of the mothers completed elementary school, 57.6% completed middle

school, 22.8% finished high school and 9.8% had a higher education degree.

Intervention

The intervention was organized into two axes: a) small group intervention (Tier 2) focused
on training comprehension skills and reading fluency of isolated words, administered by three
psychologists who were hired and trained on the intervention program; and b) classroom
intervention, performed by regular teachers and learning support teachers, focused on promoting

oral comprehension and reading fluency.
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In the small group intervention, the activities of the “I am still learning” online platform
(Ribeiro et al., 2016) were used to promote comprehension skills and reading fluency of isolated
words. This intervention was performed outside the classroom and, in each session, the students
used a tablet with online access to the platform to perform the activities. In the oral comprehension
training, previous knowledge about the subject matter of the story was activated, and then the
students proceeded to the visualization of a video and the answer to listening comprehension
questions. For the training of reading fluency of isolated words, students had to listen to the reading
of each word that appeared on the computer screen while performing the silent reading. In the end,
all the words trained were presented in list format and students should read them aloud. When
students finished each task, they were given feedback about their performance. The duration of
each intervention session was approximately thirty minutes once or twice a week, depending on
the severity of the reading difficulties.

Additionally, students also received classroom intervention focused on the promotion of
oral comprehension and reading fluency skills. This intervention is part of the universal design of
learning and was delivered to all students from the targeted classes and not only to the at-risk
readers. Intervention materials were designed for purposes of this study and were integrated in
daily learning activities. The materials were presented to students also in a digital format to foster
students’ motivation. Listening comprehension activities involved hearing a sentence or paragraph
of a text and to identify a picture or to provide a response to a question presented orally. Reading
fluency was trained using strategies such as silent reading, shadow reading, choral reading,
repeated readings and feedback. All materials were made available weekly to teachers. In order to
model the intervention sessions, the psychologists conducted a demonstration session in all classes
before the classroom intervention began. Teachers also received a 50-hour training course on
reading disabilities assessment and intervention and psychologists served as consultants when
requested by teachers. Municipal agents provided the necessary materials for the implementation

of the intervention.

Measures and procedures
Test of Word Reading (TLP — Teste de Leitura de Palavras, Chaves-Sousa, Ribeiro, et al.,
2017; Chaves-Sousa, Santos, et al., 2017; Ribeiro ¢ Viana, 2014). This is a norm- and criterion-

referenced test that is composed of four vertically scaled for students from 1% to 4™ grade. In this
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study, only the test forms for the first (TLP-1) and the second grades (TLP-2) were used to assess
students at the beginning and at the end of the second grade, respectively. Each test version includes
30 items (single words) that are displayed in isolation, in a randomized order, through a computer
application. The test administration is individual and untimed. During the test application, the word
reading accuracy (correct/incorrect) is registered by the evaluator. The reliability coefficients
(person separation reliability, Kuder—Richardson formula 20, and item separation reliability)
ranged between .91 and .99 for the TLP-1 form and between .88 and .99 for the TLP-2 form.
Validity evidences were collected concerning the internal structure of the test forms and the relation
to other variables.

Test of Listening Comprehension of Narrative Texts (TCTMO-n — Teste de Compreensdo
de Textos na Modalidade Oral-Narrativo, Ribeiro e Viana, 2014; Santos et al., 2015; Viana et al.,
2015). This is a norm referenced test that aims to assess listening comprehension of narrative texts.
There are four vertical scaled test forms to assess students from first to fourth grade, but only the
test forms for the first (TCTMO-n-1) and second grades (TCTMO-n-2) were used to assess students
at the beginning and at the end of the second grade, respectively. Each test form includes four texts
that are presented orally, in short passages, through an audiotaped recording. The 30 multiple-
choice items are also presented in the same format. The test administration is collective and
untimed. The reliability coefficients (person separation reliability, Kuder—Richardson formula 20,
and item separation reliability) ranged from.70 to .96 for the TCTMO-n-1 form, and from .73 to
.96 for the TCTMO-n-2 form. Both construct and criterion validity evidences were collected for
each test form.

Test of Reading Comprehension of Narrative Texts (TCTML-n — Teste de Compreensdo
de Textos na Modalidade de Leitura-Narrativo, Ribeiro e Viana, 2014; Santos et al., 2016, 2017).
This is a norm-referenced test that comprises three vertically scaled forms to assess reading
comprehension of narrative texts in second, third and fourth graders. In this study, only the test
form for second graders was used. It includes four narrative texts and 27 multiple choice items with
three options each. The students are requested to read the items and the texts silently and mark the
correct option in the answer sheet. The test administration is collective and untimed. The reliability
coefficients (person separation reliability, Kuder—Richardson formula 20, and item separation
reliability) of the second grade test form ranged between .70 and .96. This test gathers both

construct and criterion validity evidence.
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Reading Fluency Test /[TFL — Teste de Fluéncia de Leitura; Ribeiro, Viana, e Cadime,
2013). This is an experimental version of a test aimed at assessing text reading fluency. It consists
of an unpublished text of 712 words and requires the students to read it aloud with precision, speed
and expressiveness. The test administration is individual with a time limit of three minutes. For the
purpose of this study, only the accuracy and speed components of fluency were considered.
Therefore, in the end of the reading, the number of words read correctly per minute was calculated.
as well as the mean of words read correctly per minute.

Formal authorizations were collected for all assessment and intervention procedures at the
beginning of the second grade. Collective and individual assessments were performed by trained
psychologists and scheduled with the school teachers in a day and time that would not compromise

students’ daily routines.

Results
Table 1 presents the descriptive statistics and the results of the paired samples t-test to
investigate if there were mean differences between pretest and posttest in each skill. No
comparisons were performed for reading comprehension, given that different (non-comparable)
measures of comprehension were used in each moment. The results indicate that students

significantly improved their word reading, text reading fluency and listening comprehension skills.

Table 1

Mean Differences Between Pre and Posttest

Pretest Posttest t df p
M SD M SD
Single word 94.61 10.13 101.11 828 13.57 95 001
reading
Text reading 19.09 15.27 3750  20.71 -16.26 101 001
fluency
Listening 94.02 7.65 98.10 8.61 4.71 105 001
comprehension

Note: M=Mean; SD=Standard deviation; df=Degrees of freedom.

A descriptive analysis was also performed to examine how many students were still at-risk
in comprehension in the posttest (see Table 2). Results indicated that more than half of the 117

students were no more at-risk in listening and reading comprehension after intervention.
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Table 2
Percentage of Readers With No Risk and At-Risk in the Posttest

No risk At-risk
Listening comprehension ~ 54.2% 45.8%
Reading comprehension 65.7% 34.3%

Discussion

The results of this multi-tier intervention suggested an improvement in all reading skills in
at-risk readers. These results may be due to the symbiose of tier 1 and tier 2 interventions.
Simultaneously, struggling students were engaged in a whole-class intervention, based on evidences
and scientifically supported, as well as in a small and systematic intervention directed to the students’
needs. Also, teachers training can be accountable for the sustainability and maintenance of a quality
core instruction to all students in the years that follows (Brendle, 2017).

However, many students were still at risk of reading failure after intervention. Some
hypotheses could be thought to understand these findings. First, the tier 2 duration. This intervention
only started in January and, until May, there were several breaks in the school’s days, which
shortened the duration of the intervention. Second, the frequency of the tier 2 intervention. In this
school year the intervention was delivered once or twice a week, depending on the severity of the
reading difficulties. These results suggest that this type of interventions requires more intensity and
frequency to improve outcomes in struggling students (Broxterman, 2013; Nellis, 2012).

To conclude, the results highlight the necessity of identifying and intervening with students
at risk of reading failure in the initial phases of reading acquisition (Fuchs et al., 2003; Stanovich,

1986).
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Resumo

Este trabalho ¢ fruto do projeto de aprendizagem que teve como objetivo, a busca de respostas a
questdo: porque os alunos do Ensino Basico estudam Ciéncias da Natureza, mas ndo utilizam tais
conhecimentos em func¢do da constru¢do de uma boa relagdo com a natureza, bem como, em
funcdo da propria qualidade de vida? Para tanto, trabalhou-se atividades diversificadas em salas
de aula do I Ciclo, (3° ano) do Ensino Fundamental, sob a pratica pedagogica do professor
pesquisador — fato que nos levou a percepgdo que no processo de ensino-aprendizagem, os
alunos, apresentavam dificuldades de interpretag@o conceituais basicas as quais ja deveriam saber
por serem levados a refletir, e, a discutir num prisma conceitual nas atividades dialogicas. O
ensino de Ciéncias da Natureza desenvolveu-se por meio de experiéncias cientificas simples e de
baixo custo, balizados na méaxima da Alfabetizacdo Cientifica que se apresentou, como uma rota
capaz de levar o aprendiz a ler, compreender e expressar opinides sobre ciéncia e tecnologia,
considerando o contetido base das aulas: Pressdo Atmosférica. Por conseguinte, a Experiéncia de
Aprendizagem Mediada, balizou a ag@o pedagogica, concomitante, a Aprendizagem Baseada em
Problemas. Nessa perspectiva, considerado o conteudo base, aconteceu a reciprocidade dos
estudantes que cresceram em interesse e participacdo, onde, a cada atividade desenvolvida,
surgiam novas historias de experiéncias e conteudos transversais que eram socializados e
desenvolvidos pelo professor pesquisador, enriquecendo as aulas e os resultados significativos da
aprendizagem.

Palavras-chave: Alfabetizagdo Cientifica no Ensino de Ciéncias, Aprendizagem Baseada em
Problema, Experiéncia da Aprendizagem Mediada.

Abstract

This work is the result of the learning project that had as its objective the search for answers to
the question: because students of Basic Education study Nature Sciences, but do not use such
knowledge in function of the construction of a good relationship with nature, as well as ,
depending on the quality of life itself? In order to do so, we worked on different activities in
classrooms of the First Cycle (3th year) of Elementary School, under the pedagogical practice of
the researcher teacher - a fact that led us to the perception that in the teaching-learning process,
students presented basic conceptual interpretation difficulties that they should already know by
being led to reflect, and to discuss in a conceptual prism in the dialogical activities. The teaching
of natural sciences was developed through simple and low-cost scientific experiments, based on
the maxim of scientific literacy that was presented as a route capable of leading the learner to
read, understand and express opinions on science and considering the basic content of the classes:
Atmospheric Pressure. Therefore, the Mediated Learning Experience, focused the pedagogical
action, concomitantly, Problem-Based Learning. From this perspective, considering the basic
content, the reciprocity of the students who grew in interest and participation took place, where,
with each developed activity, new stories of experiences and transversal contents emerged that
were socialized and developed by the researcher teacher, enriching the classes and the results
learning.

Keywords: Scientific Literacy in Science Teaching, Problem-Based Learning, Mediated Learning
Experienceo
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O enredo deste trabalho nasceu na ampla observacdo do contexto didatico-pedagdgico que
envolve praticas de ensino na Educagdo Basica e Formagdo Superior. Percemos, a
coodependéncia dos dois segmentos de ensino formativo e suas prerrogativas a constru¢do do
projeto de aprendizagem que teve como objetivo, a busca de respostas a questdo: porque os
alunos do Ensino Bésico estudam Ciéncias, mas ndo utilizam tais conhecimentos em funcao da
construgdo de uma boa relagdo com o Meio Ambiente, bem como, em funcdo da propria
qualidade de vida?

A questdao em destaque construiu-se em vistas do grande descompasso percebido ao longo
das observagodes entre o que se ensina e o que se aprende — e que ndo geram — a aprendizagem
significativa e determinam atitudes de preservacao por parte dos cidaddos amazonenses. Manaus,
capital do maior estado do Brasil, 0 Amazonas, detém a maior reserva florestal urbana do nundo.
E hoje, seus igarapés e esgotos, encomtram-se em total descaso. Nos tempos de chuvas fortes e
enchentes dos rios, a cidade, que ¢ cortada por mais de 10 igarapés e inumeros afluentes a partir
das suas cinco bacias hidrograficas que a cortam, chegam a ter toneladas de lixo acumulados em
seus leitos, todos os anos, nesses periodos de chuvas, além de mais de 80% de suas aguas
contaminadas e de cheiro putrido.

Nesse contexto, o Ensino Basico necessita dar novos rumos ao ensino das Ciéncias da
Natureza, principalmente pelo fato da grande necessidade de preservagdo dos manaciais de agua
potavel, existentes no Brasil, quicd obviamente, formar os estudantes ao longo de 12 anos de
estudos, a adquirirem um sentimento de responsabilidade para com a biodiversidade amazodnica.
Para tanto, iniciamos este trabalho a partir de uma variavel dos conteudos de Fisica: a Pressdo
Atmosférica, em salas de 3° Ano, do I Ciclo do Ensino Fundamental.

A maioria dos professores nas escolas publicas brasileiras vivencia em grande parte,
pouca valorizagdo do Estado brasileiro da Edcagdo Baésica, principalmente na formacdo de
docentes com um soélido perfil de ‘professor pesquisador’, que disponham de interesse genuino
no fazer ciéncia com as criangas da faixa etaria que corresponde ao 1° Ciclo (oito e nove anos de
idade). Muito embora o Ministério da Educacio elenque a importancia do ensino de ciéncias pela
Ciéncia - isso bem pontuado nos Parametros Curriculares Nacionais/PCN: “Numa sociedade em
que se convive com a supervalorizagdo do conhecimento cientifico e com a crescente intervengao
da tecnologia no dia-a-dia, ndo ¢é possivel pensar na formagao de um cidadao critico a margem do

saber cientifico (PCN: Ciéncias Naturais, 1997)”.
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O estudante ndo ¢ so cidadao do futuro, mas ja é cidadao hoje, e, nesse sentido, conhecer
Ciéncia ¢ ampliar a sua possibilidade presente de participagdo social e desenvolvimento
mental, para assim viabilizar sua capacidade plena de exercicio da cidadania (PCN:
Ciéncias Naturais, 1998).

As instituicdes de educagdo na sua maioria ignoram tais orientagdes e acabam por
trabalhar contetidos de Ciéncias da Natureza — CN de maneira isolada sem oferecer
possibilidades ao aluno para que concebam como base, os conceitos para uma aprendizagem
significativa que resulte em qualidade de vida — afinal deve-se aprende para: saber aprender,
fazer, conviver e saber ser.

Como ja foi esclarecida, a situacdo de descaso com a biodiversidade urbana que na cidade
de Manaus ¢ bastante vasta, para o processo de ensino-aprendizagem encontramos nas respostas
dos alunos nas aulas de ciéncias, dificuldades de interpretagdo conceituais basicas que ja na pré-
escola, eles devem aprender por serem levados a refletir a partir de atividades praticas

pedagdgicas, o que justifica nosso trabalho com a Alfabetizacdo Cientifica — AC.

Metodologia

A rota metodologica em todo o processo das acdes se deu em dois aspectos: um de
natureza procidimental didatico-pedagogica, outro dentro da linha cientifica em que qualquer dos
procedimentos, depois de planejado, aplicado, executado e finalizados, passam a ser dados,
segundo a coleta cientifica para devidas analises, descricdo e comentarios — passos esses, feitos
aos moldes da Metodologia da Pesquisa-Agdo. E fato que nos leva a autorreflexdo coletiva, e
nesse caso, nos dois aspectos, sendo um fator importante para a construcdo conceitual dos
estudantes durante a intervengdo pedagogica. E através da pesquisa-agdo que o docente tem a
possibilidade de refletir sobre suas agdes — sempre buscando imprimir nessa producao cientifica,
a concretude do que se desenvolve, melhora e conclui-se de aprendizagem significativa, pois

conforme afirma (KEMMIS e MC TAGGART, 1988, apud Elia e Sampaio, 2001).
Pesquisa-agdo ¢ uma forma de investigagdo baseada em uma autorreflexdo coletiva
empreendida pelos participantes de um grupo social de maneira a melhorar a
racionalidade e a justica de suas proprias praticas sociais e educacionais, como também
o seu entendimento dessas praticas e de situagdes onde essas praticas acontecem. A

abordagem ¢ de uma pesquisa-agdo apenas quando ela ¢ colaborativa... (KEMMIS e MC
TAGGART, 1988, apud Elia e Sampaio, 2001, p.248).
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Aspectos Metodolégicos

O uso da pesquisa-ag@o abriu ao pesquisador nesse trabalho, a perspectiva da inclusdo
escolar a luz da Aalfabetizacdo Cientifica — AC, Aprendizagem Baseada em Problema-ABP, e da
Experiéncia da Aprendizagem Mediada para o ensino das Ciéncias da Natureza — CN. Fizemos
isso com a colaboragdo de estagiarios académicos dos cursos de Fisica e Matematica do Instituto
Federal de Educagdo Ciéncias e Tecnologia do Estado do Amazonas — IFAM.

Os académicos ficaram acompanhando e aprendendo as teorias e praticas da ABP, AC e
da EAM durante os seis meses que durou o projeto de aprendizagem que fora desenhado. E como
inclusdo? Estabelecida pelos participantes de maneira a melhorar no processo didatico-
metodologico, a autoreflexdo coletiva sob a racionalidade e a justica das praticas sociais e
educacionais sob-rotas como: estudos e pesquisas das varidveis conceituais; a utilizagdo de varios
procedimentos didaticos, a exemplo a aula expositiva dialogada, videos educativos, uso de
exemplos do cotidiano contextualizados sobre diversos temas derivados do problema; a produgao
de desenhos e; a utilizacdo de dois experimentos de baixo custo relacionados com os assuntos das
aulas, facilitando a aprendizagem nos procedimentos de AC no campo das CN.

Aprendizagem Baseada em Problema — Nesse contexto, trabalhamos em uma turma do
3° ano da Educagdo Basica do Ensino Fundamental 1- EBEF1, durante seis (06) meses, em
especifico no ensino das CN, todavia num viés interdisciplinar quando utilizando a Matematica e
a Lingua Portuguesa, levando os alunos a rever e aprender contetidos especificos que os levaram
ao entendimento de cada palavra que compunham os conhecimentos a cerca dadesenvolveu-se
um trabalho por meio da ABP. Problema esse que a principio, surge do ensino do centetido sobre
Pressdo Atmosferica que entre os varios problemas trabalhados pelos alunos, formulou-se um em
especifico: A Pressdo Atmosférica ¢ um assunto que nos leva compreender os impactos em torno
do actimulo de lixo nos leitos dos igarapés durante o periodo de chuvas ciclicas da Regido
Amazodnica.

Alfabetizacdo Cientifica — Esse processo se configura na instrumentalizacdo dos
discentes a cerca dos conhecimentos sobre conteudos gerais ou especificos, instruindo-os para
que tenham o entendimento sobre o conhecimento cientifico de maneira conceitual e atitudinal.
Esses individuos sdo preparados numa perspectiva de responsaveis pelo futuro, no caso, o futuro
quanto aos cuidados com o Meio Ambiente — o que os leva a reflexdo da seriedade do trabalho

institucional a cerca da educagdo funcional e critica.
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Nesse contexto, o conteudo das experiéncias cientificas simples e de baixo custo dentro
dos aspectos da AC, que segundo Krasilchilk & Marandino (2007, p. 30.) se refere a tornar o
aluno capaz de ler, compreender e expressar opinides sobre a ciéncia e a tecnologia, trabalhou-se
com pesquisas individuais: a) que levassem a compreensdo e contextualizacdo do vocabuldrio das
palavras que formalizaram o problema; b) em aulas expositivas dialogadas, os alunos de maos do
seu caderno de campo com suas pesquisas do vocabulario, expunham sobre o que nao sabiam e o
aprenderam sobre cada significado de terminada palavra, ademais, ocorria a sistematizagdo de
todos os assuntos abordados.

A Experiencia da Aprendizagem Mediada — os encaminhamentos durante o processo
das acdes metodologicas, dentro das variaveis da EAM demonstram o pensamento de Reuven
Feuerstein (1980-2014), onde os trabalhos por principios e valores devem estar estabelecidos na
propria carreira de Magistério, pois, na pratica, garantem a rota eficaz do aprendizado
significativo. Primeiro, porque ¢ possivel estabelecer intencionalidades quanto a constru¢do do
conhecimento, ao fim da resolu¢do de problemas sociais. Segundo por instituir a reciprocidade a
intencionalidade, na qualidade da relacdo professor-aluno que se estabelece ao largo de qualquer
processo académico.

Ademais, deve-se atentar para o restante dos principios da EAM como, organizagio;
planejamento; autocontrole do comporatmento, especialmente, quando bem desenvolvidos, por
levar o aluno a controlar a ansiedade quando expde suas perguntas e respostas passiveis de
imprecisdes nos debates que se estabelecem nas expositivas-dialogadas. S3o principios também, a
individugdo; objetivos; o respeito a cultura; o sentido de pertencimento a uma cultura e, etc.

Quando no inicio pensou-se o trabalho em sala de aula do I Ciclo do Ensino Basico, foi
para que se pudesse trabalhar aulas orientagdo de alunos ademémicos de licenciatura em Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia. Nesse projeto em questdo, dois académicos (inseridos no
movimento da pesquisa) sendo um de fisica e outro de matematica, colaboraram para que as
atividades pedagogicas e cientificas fossem comtempladas com o maximo de éxito possivel.

O mais extraordindrio no processo, apresenta cada passo desenvolvido do projeto junto as
criangas e seus reflexos na gama de historias, experiéncias e, conteudos transversais emergindo
nas discussdes em exposigoes dialogadas. Temas como furacdo, enchentes com alagacdo de

cidades; reciclagem de materiais plasticos, bem como, o impacto dos prejuizos ao meio ambiente.
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Propor trabalhos didatico-pedagégico-cientifco de natureza inclusiva foi elementar:
iniciamos com a intencionalidade de ignorar as deficiéncias de aprendizagem e enaltecendo a
criatividade, o desenho e, sobretudo a oralidade das mesmas, tudo isso sob os principios da EAM
que estabeleceu campo fértil para alfabetizar-se cientificamente o aluno. Dessa maneira, impds ao
professor a postura do mediador do conhecimento, que significa proceder numa agdo que leve os
alunos, dos primeiros ciclos escolares, a enxergar o conhecimento cientifico no seu cotidiano —
significa orientar para que possam resolver problemas nas relagdes impostas pela vida e
principalmente, os propostos pelo professor: realizar investigagdes, desenvolver projetos em
laboratorio de apoio e pesquisas de campo.

Faz-se importante ensinar Ciéncias da Natureza atualmente no Ensino Fundamental I na
perspectiva da Alfabetizagdo Cientifica, por representar a materializagdo do pensamento abstrato
a partir de recursos materiais e visuais disponiveis e de baixo custo no reduto familiar e escolar —
além de facilitar a compreensao dos alunos a respeito do mundo que os rodeia, nesse sentido, o
professor busca alternativas para prender a atencdo dos estudantes para assim leva-los a
aprendizagem significativa reflexiva.

Nesse contexto, vale ressaltar o excesso de informagdo que esses alunos recebem ao ter
acesso aos meios de comunicacdo visuais e eletronicos: informagdes muitas vezes nao
selecionadas e mal apresentadas aos mesmos — gerando falhas de compreensdo e clichés

informativos. Segundo Carvalho (2001, p. 67):

[...] a informatica e as demais tecnologias geram desinformag@o e comunicag@o que néo
representam um fim em si mesmo. Sdo procedimentos que poderdo melhorar as
respostas educativas da escola e contribuir, no ambito da educagéo especial, para que
alunos cegos, surdos, com retardo mental, com paralisia cerebral, paraplégicos, autistas,
multideficientes, superdotados, dentre outros, possam atingir maior qualidade nos seus
processos de aprendizagem e de exercicio da cidadania.

O fato da maioria dos alunos apresentar a falta do dominio da leitura e escrita bem
definidos, aspecto esse que acaba por dificultar aos mesmos, a participar de maneira efetiva,
interativa e construtiva nas aulas, nos levou aplicagdo de agdes pedagodgicas com experiéncia
cientificas alternativas, inclusive, buscando material de baixo custo, o que significou uma
alternativa para facilitar a compreensdo dos fenémenos naturais como a pressdo atmosférica e o
calor.

Nesse contexto, coube-nos desenvolver estudos e pesquisas com a pressdo atmosférica e o
calor presentes em fendmenos da natureza e sua extensdo quanto aos resultados catastroficos que

podem ocorrer pela agressdo ao Meio Ambiente; Apresentar os processos da pressdo atmosférica
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e do calor por meio de experiéncias concretas; Promover a interpretacdo dos fendomenos da
natureza, causas e consequéncias no ambito da composi¢do da pressdo atmosférica e do calor, e a
relagdo dos mesmos com a qualidade de vida humana.

Orientacoes Metodolégicas aos Académicos — Foram muitas as orientagdes
metodologicas:  inclusdo; aprendizagem  significativa, mediagdo da aprendizagem,
interdisciplinaridade, ABP, AC, CN e EAM. Utilizamos a rota da pesquisa, resumos de textos,
exposi¢oes de ideias em plenaria, reflexdo para se entender as necessidade e dificuldades de
aprendizagem dos alunos, isso fora realizado em aulas da disciplina que compdem o desenho
curricular das Licenciaturas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica oferecidas pelo IFAM,
para alunos do 8° periodo, intituladas Praticas Pedagogicas da Pesquisa.

Ressaltamos que comtemplou-se nesse projeto de na forma mediadora tanto os ciclos
como os académicos. Pois na metodologia da EAM, o professor deve agir como mediador do
conhecimento, para fazer com que o aluno responda com reciprocidade as atividades e
planejamento propostos como intuito de desenvolver todo seu potencial existente com o objetivo
de alcancar uma formagdo mais completa. Deste modo, o mediador deve incentivar no educando
uma relagdo propria, intensificando e estimulando no aluno uma proximidade e significancia ao
aprendizado, permitindo a ele construir o seu proprio conhecimento. Bayer (2006) aponta no
paradigma da EAM para Modificabilidade Cognitiva Estrutural/ECE, rota alternativa para a
superagdo de problemas causados por paradigmas pedagdgicos ultrapassados.

Rotas da intervencio pedagogica — A Escola Estadual na qual se desenvolveu o projeto
de aprendizagem, ao mesmo tempo, de pesquisa, ¢ um campo fértil por estar premiada com 20
turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental I (1° e 2° ciclos), constituidas de 30 a 35 discentes
por sala. Dessas, a turma de 3° ano 02, com 35 matriculados, foi a envolvida para a execugao das
atividades de ensino e pesquisa. Dessa forma, o projeto de aprendizagem na perpesctiva da EAM
e a ABP, contribuiu para que, o conteido elementar: Pressdo Atmosférica flui-se ganhando uma
dimensdo maior que a esperada, principalmente pela reciprocidade dos pequenos estudantes que
cresceram em interesse e participacdo, bem como, aos alunos académicos que estudaram e
experimentaram teorias e praticas didatico-pedagogicas. Tais rotas imprimiram-se nas agdes
didatico-pedagodgicas como:

e Apresentacdo da proposta de ensino e aprendizagem aos alunos;
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e Tempestade de ideias para verificacdo dos conhecimentos prévios dos alunos: com
questdes norteadoras (O que ¢ a pressdo atmosférica? O que ¢é o calor?);

e Sistematizagdo dos conteudos: exposi¢do dialogada dos contetidos contemplados na
unidade de Ciéncias da Natureza que foram: Pressdo Atmosférica e Calor; Enchetes, poluicdo,
furacao, etc;

e Apresentacdo de video-aulas sobre os contetidos para aplicagdo do vocabulario
trabalhado anteriormente, mas, sobretudo para amplia¢do dos conhecimentos;

e Atividade avaliativa com producdo de desenhos para verificar a aprendizagem dos
alunos em relacdo aos conteudos abordados na aula expositiva dialogada;

e Desenvolvimento do experimento depois de concluido os procedimentos em outras
salas de aulas do 1° ao 4° ano;

e Atividades de construgdo textual no sentido do registro experimental sob o fim:

a) Desenvolvimento da interpretacdo dos fendomenos fisicos presentes na natureza e
poucos observados no cotidiano;

b) Promocao da leitura e escrita com ampliacdo vocabular;

¢) Escrita através do desenho;

d) Desenvolvimento e ampliacdo dos conhecimentos cientificos;

e) Promocdo da atengdo e prevengdo de acidentes domésticos;

f) Sistematiza¢do tematica-conceitual para compreensdo dos fendmenos que envolvem
o ar atmosférico; a bio-diverssidade existente na area urbana da cidade de Manaus, no bairro da
escola e, a aprendizagem significativa da atitude de preservacdo do meio ambiente natural.

Considerando as perspectivas supracitadas, ressaltamos o experimento que mediou as
atividades em funcao do ensino e aprendizagem dos conteudos em questdo. E tais procedimentos
se constituiram com a montagem do ambiente seguro para participagdo e a apreciagdo dos
alunos, onde primeiramente foi feito:

a) O experimento: ‘0 ovo que desce pela garrafa’, facil de ser encontrado no site do
www.youtube.com onde, se encontram todas as instrugdes;

b) Experimento parte da colocacdo e fixacdo da garrafa de vidro em cima da mesa para
observar o fendmeno da pressdo atmosférica; do acender o fogo no pedago de papel com o
auxilio de um acendedor, esse papel em chamas depois colocado dentro da garrafa de vidro;

pega-se um ovo cozido, se pde 0 mesmo na boca da garrafa de vidro, e depois de segundos
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mesmo sendo maior que a abertura da boca da garrafa, o ovo visivelmente ¢ sugado para dentro
da garra. Em seguida o ovo cozido foi entrando lentamente dentro da garrafa de vidro, devido a
pressdo atmosférica que fez com que o ar interno fosse aquecido e se expandisse, € uma parte
dele se desloca para fora. Em seguida, o ovo ¢ ajustado no recipiente e acaba entrando na garrafa
de vidro.

Um segundo experimento que fora desenvolvido esta intitulado: ‘bexiga que ndo espoca’.

Neste experimento realizou-se o seguinte procedimento experimental:

a) Primeiro encheu-se uma bexiga com ar;

b) Em seguida foi colocada essa bexiga em cima de uma vela acesa;

c) Por conseguinte, se enche com 4gua e ar, uma segunda bexiga;

d) Apbs esses dois momentos do experimento observou-se que a primeira bexiga (a

que so6 tem ar) espoca imediatamente quando colocado na presenga da chama da vela, ja a
segunda bexiga com agua ndo espoca quando colocado em cima da vela, isso acontece porque a
agua rouba o calor da chama da vela, evitando assim, que a bexiga espoque.

Apds a aplicagdo dos experimentos de baixo custo, pediu-se que os alunos desenhassem o
que mais gostaram ou aprenderam nas aulas de Ciéncias, foi dada uma folha de papel oficio para
cada um dos alunos para que fizessem uma reflexdo em cima dos temas abordados em sala de
aula em seus desenhos. No ultimo momento da intervengdo foi aplicado um questionario
verificador da aprendizagem dos alunos, sobre os contetidos ministrados nas aulas anteriores e
sobre os dois experimentos de baixo custo aplicados com a turma de 3° ano.

Resultados e Discussées — Considerando o processo de Alfabetizagdo Cientifica que
parte da premissa de ensinar os conceitos cientificos e desmitificar os assuntos complexos
relacionados a Ciéncia para que os discentes possam ter melhor entendimento de tais conceitos e
os utilizem em suas vidas cotidianas. Na premissa da EAM que privilegia a figura do professor
mediador, os alunos académicos perceberam segundo seus relatos, que enquanto transmissor de
conhecimentos dentro da postura do professor mediador, ¢ preciso da significado as informagdes
e incentivar os seus alunos a buscarem mais autonomia no seu processo da propria aprendizagem.
As metodologias de aprendizagem no processo do ensino dos alunos, ao longo do projeto,
imprimiu incentivar a autonomia. E apds cada atividade, era pedido para que produzissem

desenho ja que ndo dominavam a produgao textual.
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Considerando o fato da maioria dos alunos do 3° ano do I Ciclo ainda ndo dominarem a
escrita e a plena leitura, optou-se por analisar a aprendizagem dos mesmos através dos desenhos
produzidos ao final de cada aula. Dessa forma, todos puderam expressar suas aprendizagens
signicativas, os demais pontos relacionados & compreesdo e siginificados dos conteidos mais
amplos, eram obtidos através da oralidade nas aulas expositivas-dialogadas. Dessa forma,
buscaram-se rotas auternativas para que todos os alunos registrassem suas conclusdes, Bayer
(2006) aponta no paradigma da EAM para Modificabilidade Cognitiva Estrutural/ECE, rotas
alternativa para a superacdo de problemas causados por paradigmas pedagogicos ultrapassados,
nesse caso, conforme os desenhos aram produzidos pelos discentes, observava-se que eles
apresentavam a aprendizagem em rela¢do aos temas: atmosfera e calor, e seus sub-temas.

Nos ultimos dias do trabalho com os académcos e as criancas, fora passado um
questiondrio verificador dos conhecimentos aprendidos nas aulas anteriores. Um questionario
sobre os conteudos ministrados nas aulas anteriores e sobre os dois experimentos de baixo custo
aplicados com a turma de 3° ano. Este questionario foi constituido de cinco perguntas diretas
fechadas e uma pergunta direta aberta, por serem a maioria nao alfabetizados, as perguntas foram

lidas pela professora, para facilitar o entendimento dos alunos na hora de respondé-las.

Conclusdes

Diante da proposta elencada de ensino e aprendizagem por meio de varias experiéncias
simples e de baixo custo, bem como, a orientacdo de académicos de licenciaturas de Fisica e
Matematica, visualizou-se o aprendizado significativo. Os discentes do 3° ano apresentaram um
grau superior a média de interesse e disposi¢do a execugdo das tarefas de aprendizagem. Eles
foram capazes de discutir dando exemplos de maneira intuitiva e reflexiva sobre os fendmenos da
natureza pouco compreendidos por eles. Percebe-se nitida curiosidade e interesse pelas aulas e
compreensdo dos conteudos. Observou-se que para os alunos do ensino fundamental, foram
desvendados fendmenos incompreendidos a partir dos estudos, pesquisas, exposi¢des dialogadas
e sistematizadas, as quais realizaram, bem como, das experiéncias desenvolvidas que apesar da
forma simples, foram extremamente explicativam para o nivel intelectual dos alunos de 3° ano.

Durante a aplicagdo dos experimentos de baixo custo, os alunos afirmaram que no
primeiro experimento o ovo dentro da garrafa, o ovo cozido entrou na garrafa de vidro porque a

pressdo atmosférica que empurrou o ovo para dentro da garrafa. Isso significou eles entenderem
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que a pressdo dos gases aumenta conforme o aumento da temperatura e diminui o seu volume
conforme a diminui¢do da temperatura.

No segundo experimento os alunos observaram a presenca do calor na chama da vela e
como este influencia para que a bexiga sem a dgua espoque rapidamente, ja na bexiga com agua
eles observaram que o resultado foi diferente porque a d4gua rouba o calor da chama da vela, por
isso a bexiga ndo espoca. Ao final da aplicagdo dos experimentos pediu-se que os alunos
produzissem dois desenhos sobre os experimentos, para observar o que foi aprendido nas aulas e
teve-se um resultado excelente, pois os alunos produziram desenhos ricos em detalhes e ainda
identificaram os fendmenos fisicos presentes nos desenhos.

Apds a aplicagdo das aulas do Projeto, percebeu-se a importancia de aplicar aulas
diferenciadas, pois dessa forma os discentes sentiram-se mais motivados a aprender cada vez
mais, procurar a sua autonomia no de processo de aprendizagem e ndo deixar essa
responsabilidade somente para o professor, que nesse processo ¢ considerado como um mediador,
que ajuda o discente a alcancar a sua aprendizagem.

E de suma importincia construir um carater pedagégico com base na Alfabetizagdo
Cientifica, pois de posse desses conhecimentos o discente tem oportunidade de se tornar um
cidadao critico e reflexivo, da mesma forma que o docente e os académicos ao refletir sobre a
pratica docente de da auto-formagdo. Até aplicando os principios da EAM em si, avaliando o
tempo todo o trabalho com o qual contribui ou contribuird de forma significativa, na vida dos
futuros cidaddos. Tanto a Alfabetizacdo Cientifica como a Aprendizagem Medida nos alicer¢a na
pratica da pesquisa pedagogica no ensino de Ciéncias, com foco na Fisica e Matematica — mas,
além disso, nos leva a promover a inclusdo escolar de alunos de escolas publicas do Ensino
Fundamental, no mundo do conhecimento cientifico balizado em uma ac¢do mediadora a luz de
uma metodologia de ensino cientificamente também pensada, em especifico a EAM para MCE e

a ABP.
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Resumen

La presente investigacion examina cdmo la pornografia afecta, en diferentes ambitos, a quienes la
consumen y cudl es el papel de los mecanismos de desconexion moral sobre estos efectos. Con
el objetivo de elaborar un modelo explicativo, se ha tenido en cuenta el consumo de pornografia y
los scripts o guiones sexuales (esquemas mentales de lo que se espera en un encuentro sexual).
Por otro lado, se examina la importancia de las estrategias de desconexion moral, que
constituyen los sesgos o mecanismos cognitivos mediante los que una persona evita el estado de
animo aversivo resultado de transgredir sus propios principios morales.

Se llevo a cabo un estudio experimental con un disefio factorial 2x2 multivariante con 123
participantes, que respondieron a un escenario hipotético en el que se planteaba la posibilidad de
mantener relaciones sexuales con otra persona que estaba ebria o sobria. En un caso, la persona

que respondia era la protagonista y en otro, evaluaba el comportamiento de una tercera persona.

Los resultados muestran la importancia de la desconexion moral y los efectos relacionados con el
consumo de contenidos sexuales sobre la posibilidad de estar dispuesto a cometer abusos
sexuales (aprovecharse de alguien que esta ebrio y no puede dar su consentimiento). Estos
resultados son de utilidad para el disefio de estrategias de intervencion y programas
educativos para prevenir comportamientos de violencia sexual.

Palabras clave: desconexion moral; pornografia; abuso sexual; scripts

Abstract

The current research examines how pornography affects users in different domains and the role
of moral disengagement mechanisms in these effects. In order to develop an explanatory
model, pornography use and sexual scripts (mental schemas of what to expect in a sexual
encounter), have been considered. Additionally, we examined the relevance of moral
disengagement strategies, which are the biases or cognitive mechanisms individuals use to
avoid aversive affective states resulting from the violation of their own moral standards.

A 2x2 multivariant factorial experimental design was carried out with 123 participants, which
answered to a hypothetical scenario where they had to decide on having sexual intercourse
with another person which was either drunk or sober. In one condition, they had to respond as the
agents of the action and in a second condition they were asked to evaluate someone else’s
behaviour. Results show the importance of moral disengagement and sexual contents use on the
willingness to commit sexual abuse (taking advantage of someone who is intoxicated and
unable to give consent). These results provide insights for the design of intervention strategies
and educational programs for the prevention of sexual violence.

Keywords: Moral disengagement; Pornography; Sexual Abuse; Scripts
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El siguiente trabajo recoge una investigacion acerca de como el consumo de contenidos
sexuales a través de Internet afecta a las personas a nivel emocional, cognitivo y conductual.

Internet ha supuesto un cambio en la forma en la que las personas se relacionan, se
comunican, en como viven su ocio, etc. En el caso de la pornografia a través de la red, esta ha
generado un importante cambio en cuanto a como se consumen los contenidos sexuales en todo el
mundo: han cambiado el formato y los propios contenidos (de revistas con fotografias sexuales a
videos pornograficos, retransmisiones en directo a través de webcam, etc.). Es la conocida como
“nueva pornografia” (Ballester, Orte y Pozo, 2014).

Los contenidos sexuales en Internet, ademas, han conseguido que la pornografia alcance
una mayor aceptacion social de la que tenia antes. Dos tercios de los hombres jévenes y la mitad
de las mujeres jovenes consideran que ver pornografia es aceptable, mientras que se desconoce la
realidad de la problematica que puede causar el uso de pornografia. Estos contenidos pornograficos,
en su amplia mayoria destinados a publico masculino heterosexual, se encargan de transmitir una
idea determinada de las relaciones sexuales y de las personas implicadas en las mismas (Kor,

Zilcha-Mano, Fogel, Mikuliner, Reid y Potenza, 2014).

Desconexion moral

La desconexion moral es un proceso cognitivo que permite a las personas tener
comportamientos que no reflejan sus estandares morales internos sin sentir que los estan
transgrediendo. Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli (1996) realizaron una clasificacion de
los diferentes mecanismos de desconexion moral, dividiéndolos en tres grupos: los basados en la
redefinicion del comportamiento, aquellos que se basan en la relacidon entre las acciones y los
efectos y los que estan basados en los destinatarios de las conductas.

Los mecanismos que se basan en la redefinicion del comportamiento son los mecanismos
psicoldgicos mas potentes y efectivos para la desconexion moral. Esto es debido a que, ademas de
eliminar aquellos elementos que persuaden a las personas de comportarse de una manera
determinada, crean la autoaprobacion de los comportamientos dafiinos. Incluyen los mecanismos
de justificacion moral, etiquetado eufemistico y comparacion ventajosa.

Los mecanismos basados en la relacion accion-efecto son el desplazamiento de la

responsabilidad, la difusion de la responsabilidad, la distorsion de las consecuencias, la atencion
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selectiva y la distorsion cognitiva y tergiversacion. Todos ellos se basan en disminuir las razones
para activar la autocensura.

El ultimo grupo de mecanismos de desconexion moral es aquel que se basa en las personas
destinatarias de las acciones. Consisten en atribuir a la victima cualidades negativas que la hacen
merecedora de un comportamiento perjudicial o interpretar que es el comportamiento de la victima
el que ha provocado la agresion hacia ella. La deshumanizacion y la atribucién de la culpa son los
mecanismos que cumplen estas funciones.

Algunos de los mecanismos de desconexion moral se encuentran presentes en la
pornografia y en la concepcion social de la misma. Podemos destacar algunos ejemplos como la
utilizacion de eufemismos para referirse a esta (liberacion sexual, expresion libre de las fantasias
sexuales, etc.), la difusion de la responsabilidad (la pornografia es algo que lleva existiendo mucho
tiempo) o la comparacion ventajosa (la visualizacion de contenidos sexuales no es tan grave si se
compara, por ejemplo, con el visionado de pornografia infantil o con la prostitucion). Destacamos
también la deshumanizacion que, en el caso de la pornografia, se lleva a cabo mediante la

cosificacion de la mujer (Rengifo, 2018).

Scripts sexuales

Los scripts son representaciones individuales o esquemas cognitivos sobre situaciones y
eventos. Estos guiones incluyen elementos descriptivos sobre qué caracteristicas y qué acciones se
esperan y se aceptan en una situacién determinada y, por consiguiente, cudles no se aceptan; qué
elementos son normativos en cada situacién y cudles no. De este modo, funcionan como guia o
pauta de comportamiento (Krahé, Bieneck y Scheinberger-Olwig, 2007).

Los scripts sexuales contienen el conocimiento generalizado individual relativo a la
sexualidad y a los encuentros ¢ interacciones sexuales, dandole significado a las sefiales y
comportamientos de este caracter: expectativas sobre el comportamiento de la pareja,
comportamientos normativos, evaluacion de factores de riesgo, etc. Wiederman (2005) explica que
el significado que se le otorga a las relaciones sexuales no es el mismo en el caso de los hombres
que en el caso de las mujeres, debido a la diferencia en los scripts sexuales y a la socializacion
diferenciada. Estos scripts se pueden adquirir a través de la experiencia o basandose en el
aprendizaje por observacidon. Los scripts sexuales se transmiten a través de aquellas personas

pertenecientes a la misma cultura que ya han adoptado dichos scripts y también mediante los
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medios de comunicacion, donde se representa como las personas deben comprender diferentes
situaciones. Por esta razdn, es probable que los scripts sexuales se vean influenciados en gran
medida por la forma en la que el sexo es representado en la pornografia.

En este sentido, la pornografia puede jugar un papel importante a la hora de que las personas
normalicen ciertas conductas de riesgo en las relaciones sexuales: no utilizar proteccion, practicas
sexuales extremas, consumo de alcohol y drogas, etc., y comportamientos y actitudes que aumenten
el riesgo de violencia sexual. La percepcidn de las conductas sexuales de riesgo como elementos
normativos supone una mayor probabilidad de verse involucrado en este tipo de comportamientos

en las relaciones sexuales reales (Krahe et al., 2007).

En este trabajo se pretende describir de qué manera influyen, a nivel emocional, cognitivo
y conductual, los contenidos sexuales explicitos en Internet. Para ello, se tendran en cuenta las
variables: sexo, orientacion sexual, nivel de consumo de contenidos sexuales, grado de adiccion a

dichos contenidos, nivel de desconexion moral y scripts sexuales.

Método

Participantes

La muestra estudiada (N=123) esta formada por hombres (28,5%) y mujeres (71,5%) de
entre 18 y 35 afios (M= 23, DT= 3,16). Se tomo en consideracion la orientacion sexual de los
participantes, obteniendo estos resultados: hombre heterosexual (22,8%), hombre no heterosexual

(5,7%), mujer heterosexual (53,7%) y mujer no heterosexual (17,9%).

Instrumentos

Escenarios experimentales. Las personas participantes respondieron a una serie de
escenarios hipotéticos correspondientes a los distintos niveles de la variable independiente a través
de un disefio experimental factorial 2x2. En este escenario, se planteaba una situacion hipotética
en la que se presentaba la posibilidad de mantener relaciones sexuales con otra persona. La primera
variable independiente consistia en modificar la situacion indicando que esta persona tenia un alto
grado de embriaguez u omitiéndolo (condicion embriaguez vs. sobriedad). La segunda variable

independiente media el efecto de ser protagonista vs evaluador: en un caso, las personas
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participantes eran las protagonistas y, en otro, evaluaban el comportamiento llevado a cabo por una
tercera persona en dicha situacion. La version que contestaba cada una de las personas participantes
(ebrio/sobrio X actor/evaluador) era asignada al azar. Los cuestionarios estuvieron adaptados para
ser congruentes con el sexo y orientacién sexual de los participantes. Los participantes debian
responder con qué probabilidad mantendrian relaciones sexuales en la situacion planteada.

Scripts sexuales. Los participantes contestaron a una adaptacion del cuestionario de scripts
sexuales disefiado por Krahé et al. (2007), que utiliza una escala de 7 puntos para medir los scripts
sexuales generales, asi como las conductas de riesgo relacionadas con un primer encuentro sexual
con otra pareja. Incluye preguntas sobre el conocimiento previo de una pareja sexual; consumo de
alcohol, drogas y grado de intoxicacidn durante el sexo; comunicacién ambigua de las intenciones
sexuales y practicas sexuales.

Uso problematico de la pornografia. Para medir el grado de uso problematico de los
contenidos sexuales, se usé la escala Problematic Pornography Use Scale (PPUS), de Kor ef al.
(2014). A través de esta escala, se midieron diferentes aspectos del uso problematico: la angustia y
los problemas funcionales; el uso excesivo de pornografia; las dificultades de control y el uso de
la pornografia para evitar sentimientos negativos.

Desconexién moral. El grado de desconexion se midi6 a través de la escala Propensity to
Morally Disengage (PMD) de Moore, Detert, Klebe, Baker y Mayer (2012), que mide a través de
una escala de 7 puntos los diferentes mecanismos de desconexion moral: justificacion moral,
eufemismos, comparacion ventajosa, desplazamiento de la responsabilidad, difusion de la
responsabilidad, distorsién de las consecuencias, atencion selectiva y distorsion cognitiva,

tergiversacion, deshumanizacion y atribucién de la culpa.

Procedimiento
El cuestionario fue elaborado a través de la plataforma Google Forms y los participantes
eran asignados al azar una de las condiciones experimentales. Antes de completar el cuestionario,

eran informados de las lineas generales del estudio y se solicitaba su consentimiento informado.

Analisis de datos
En primer lugar, se determiné la fiabilidad de las escalas utilizadas en el estudio. A través

de la prueba y?, pruebas ¢ y anélisis de varianza univariantes se analizaron las diferencias entre
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sexos y orientaciones sexuales. Por ultimo, se efectu6 un analisis de varianza multivariante para
determinar el efecto de las condiciones experimentales (embriaguez vs. sobriedad y protagonismo
vs. evaluacion) sobre las variables dependientes (correccion, gravedad y probabilidad de mantener
relaciones sexuales), teniendo en cuenta como covariables el sexo y orientacion sexual del

participante, el consumo de contenidos sexuales y el grado de desconexion moral.

Resultados
Analisis de fiabilidad
Dentro de la muestra de participantes utilizados, la fiabilidad para la escala PPUS fue

aceptable (0= .80) y también fue muy elevada para la escala PMD (o= .89).

Analisis descriptivo

En lo que respecta a los scripts sexuales, no se encontraron notables diferencias entre
participantes. Las expectativas sobre conocimiento previo de una pareja que inicia una relacion
sexual estan ligeramente por debajo del punto medio de la escala (M = 3.27, DT = .79). Existe una
mayor expectativa de ocurrencia para algunas practicas sexuales como el sexo oral (M=3.95,
DT=.90), frente a practicas como el sexo anal (M = 1.91, DT=1.05) y el uso de juguetes sexuales
(M=2.03, DT=.95). Otro dato destacable es la relativamente baja media que se observa en el uso
de preservativo en un primer encuentro sexual (M = 3.67, DT = .98). Para el resto del analisis
descriptivo se llevo a cabo una comparacion entre sexos.

Comparacion entre sexos. Se llevo a cabo una prueba ¢ para comprobar qué relacion existe
entre el sexo y los habitos de consumo de pornografia, los diferentes scripts sexuales y la
desconexién moral. Las mujeres ven significativamente menos contenidos sexuales que los
hombres [}*(1)= 18.18, p<.001; 89% de hombres vs. 47% de mujeres]. De igual modo, las mujeres
que ven pornografia son menos aficionadas que los hombres que también la consumen [#(70)= -
4.58, p<.05; Hombres: M = 3.61, DT = 1.43; Mujeres: M = 2.71, DT = 1.70]. En relacién a la
adiccion a los contenidos sexuales, observamos que nuevamente los hombres tienen una mayor
media que las mujeres en cuanto al uso excesivo de la pornografia [#70)= 2.25, p<.05; Hombres:

M=1.62, DT =57; Mujeres: M= 1.36, DT = .39].
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Respecto a la desconexion moral, debemos destacar como significativas las diferencias
entre hombres y mujeres, siendo ellos quienes mayores niveles presentan [#(121)= 2.25, p<.05;
Hombres: M =2.38, DT = .89; Mujeres: M =2.06, DT = .63].

Se realizd una prueba ¢ para analizar la relacion entre el consumo o no de pornografia y los
scripts sexuales y la desconexidén moral. Aquellas personas que consumen contenidos sexuales
explicitos consideran mas probable que haya sexo oral en un primer encuentro sexual que aquellas
que no son consumidoras de estos contenidos [#121)= 1.94, p<.05; Consumo: M = 4.08, DT =.9;
No consumo: M = 3.76, DT = .88]. También es significativo que las personas consumidoras de
pornografia tienen unos mayores niveles de desconexiéon moral global que aquellas que no la

consumen [#(121)=2.08, p<.05; Consumo: M =2.26, DT=.75; No consumo: M= 1.99, DT = .66].

Analisis de varianza

Se realizd un analisis de varianza para ver los efectos de las condiciones experimentales
(embriaguez vs. sobriedad y protagonismo vs. evaluacién) sobre las respuestas de las personas
participantes a los escenarios planteados sobre la probabilidad de mantener relaciones sexuales. Se
tomaron como covariables el sexo, la orientacion sexual, los scripts sexuales, el nivel de aficion a
los contenidos sexuales explicitos y el grado de desconexion moral de las personas participantes.

El modelo fue significativo [F(6,122)=7.93, p<.001, n*~ .29]. La condicién embriaguez vs.
sobriedad present6 un efecto principal [F(1,122)=11.65, p<.01] y se observé una interaccion de la
condicion de embriaguez vs. sobriedad con la estrategia de desconexion moral de distorsion de las
consecuencias [F(1,122)=9.17, p<.01]. Este efecto principal muestra que hay un mayor rechazo a
mantener relaciones sexuales con una persona ebria (M = 1.37, DT = .6), que con una persona
sobria (M= 1.85, DT=.86). También se hallaron efectos principales para el consumo de contenidos
sexuales explicitos [F(1,122)= 4.96, p<.015] y para la desconexion moral a través del mecanismo
de distorsion de las consecuencias [F(1,122)= 7.35, p<.01]. No se observaron efectos principales
para la variable independiente protagonismo vs. evaluacion ni para la covariable de sexo y
orientacion sexual de los participantes.

Para indagar en el sentido de la relacion entre pornografia y desconexion moral se hallé la
correlacion entre ser aficionado/a a contenidos sexuales y la distorsion de las consecuencias con

las variables dependiente. Ser o no aficionado/a a los contenidos sexuales explicitos se esta
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correlacionado positivamente con la probabilidad de mantener relaciones sexuales en el escenario
descrito, (r=.24, p<.01), al igual que la estrategia de distorsion de las consecuencias (7=.25, p<.01).

Como se observa en el siguiente grafico, mientras que las respuestas se mantienen bastante
estables en el caso de que la persona esté sobria, en los supuestos en los que la persona esta ebria
existen diferencias significativas en funcion del grado de distorsion las consecuencias presentes en
la persona. Las personas que tienen pocas estrategias de distorsion de las consecuencias rechazarian
en mayor medida el mantener relaciones sexuales o contacto fisico con la persona ebria.
Observamos como, a medida que aumenta la distorsion de las consecuencias, las personas aceptan

mas el contacto fisico y sexual con la otra persona (Figura 1).

Probabilidad de mantener
s relaciones sexuales

o..
5
3 - i
) ....'..
| .......
, o’ co@ec chrio =@ s0brio

1 7

Distorsion de las consecuencias

Figura 1. Interaccion entre condicion y desconexion moral sobre la probabilidad de

mantener relaciones sexuales.

Discusion
Se observa que son los hombres quienes consumen mas este tipo de contenidos. Teniendo
en cuenta que, como explican Lozano y Méndez (2019), la pornografia es un tipo de produccién
que estd enfocada, sobre todo, al publico masculino, resulta congruente que sean los hombres

quienes hagan un mayor uso de esta.
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En cuanto a los scripts sexuales, resultan alarmantes los datos obtenidos sobre el uso del
preservativo. En el escenario hipotético se planteaba que dos personas se acostaban juntas por
primera vez y se preguntaba, entre otras cosas, por la probabilidad de que utilizasen un preservativo.
Aun existiendo la posibilidad de que estas personas se conocieran antes de esa tarde, resulta
llamativo que la probabilidad media de utilizar un preservativo apenas sobrepasara la mitad de la
escala propuesta. Seglin como esta planteado el escenario, estas dos personas no habian mantenido
relaciones sexuales antes ni mantenian una relacion sentimental estable que pudiera explicar el no
usar preservativo.

Se ha constatado también que existe una correlacion significativa entre desconexion moral
y pornografia, de manera que aquellas personas que consumen mas pornografia muestran niveles
mas altos de desconexién moral. En concordancia con lo recogido por Bandura et al. (1996), se ha
encontrado que, en la muestra, los hombres presentan un mayor nivel de desconexién moral que
las mujeres. Se ha encontrado también que las personas que presentan un mayor nivel de
desconexion moral estan mas dispuestas a mantener relaciones sexuales con una persona en estado
de embriaguez y, por lo tanto, existe una relacion entre el mantener relaciones sexuales en esas
circunstancias y la desconexion moral, mas concretamente, con el mecanismo de distorsion de las
consecuencias. En el escenario que planteaba mantener relaciones sexuales con una persona sobria,
no se observaron diferencias en las respuestas obtenidas en funcion del grado de distorsion de las
consecuencias. Es decir, cuando la otra persona no se encuentra intoxicada por el alcohol, el nivel
de distorsion de las consecuencias no predice una mayor probabilidad de mantener relaciones
sexuales. En este caso, el escenario no supone ningun dilema moral en el que la desconexién moral
pueda suponer la diferencia. Simplemente hay personas que si se acostarian con alguien que acaban
de conocer, o mantendrian contacto fisico, y hay otras que no. Pero la diferencia no estaria marcada
por la desconexion moral, sino por los gustos e ideas de cada persona.

En el escenario donde la otra persona se encuentra ebria, es cuando la distorsion de las
consecuencias entra en juego. Esta situacion si que supone un conflicto moral, ya que no se puede
saber hasta qué punto la otra persona es consciente de lo que estd ocurriendo y da su consentimiento
para mantener las relaciones sexuales, pudiendo incurrir en abuso sexual. Mientras que las personas
que mostraron un bajo nivel de distorsion de las consecuencias consideraban improbable mantener
relaciones en dichas circunstancias, a medida que iba aumentando el grado de distorsion de las

consecuencias, también lo hacia la probabilidad de mantenerlas. En este sentido, ocurrié lo mismo
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con el grado de correccidon de mantener relaciones sexuales y con la gravedad de las consecuencias
de tener sexo en esas circunstancias, la cual disminuia a medida que aumentaba la desconexion
moral.

Sin embargo, no existe un efecto principal para la condicidn protagonista/evaluador. Se
esperaba que las personas consideraran mas correcto el mantener relaciones sexuales en la situacién
descrita si era otra persona quien ejecutaba el comportamiento. Es decir, que quien mantenia en
primer lugar relaciones sexuales en dicha situacion serviria de modelo social. Sin embargo, no se
encontraron diferencias significativas relacionadas con esta variable.

Los resultados obtenidos en esta investigacién pueden resultar relevantes a la hora de
desarrollar programas y actividades de concienciacion sobre la pornografia y sus efectos,
adaptando las intervenciones y sus contenidos, sobre todo para las personas mas jévenes. Por otro
lado, estos resultados evidencian que se precisa una mayor concienciacioén sobre el abuso sexual,
sobre todo en aquellos casos en los que la otra persona no se encuentra en condiciones de decir que
no, lo cual no significa que esté aceptando mantener esas relaciones sexuales.

Como se explicaba, la llegada de la pornografia a Internet y los desarrollos en tecnologia
hacen que los contenidos sexuales sean cada vez mas accesibles desde edades mas tempranas
(Ballester et al., 2014). Los resultados de este trabajo evidencian que la pornografia tiene efectos
sobre las personas que la consumen, por lo que se han de tener en cuenta a la hora de trabajar con
centros educativos y con familias el tema de la educacién afectivo-sexual. Recientes
investigaciones han puesto de actualidad este tema al plasmar datos tan alarmantes como que, en
los casos mas precoces, el consumo de pornografia comienza a los 8 afios, mientras que a los 14
ya consumen este tipo de contenidos la mitad de los chicos encuestados. Mas alarmantes y
ejemplificadores de esta problematica son los datos acerca del acceso a la pornografia sin haberla
buscado de forma expresa: el 45,4% de los chicos y el 34,7% de las chicas han accedido a

contenidos de caracter pornografico de forma involuntaria, a través de anuncios o imagenes que

aparecian en otras paginas webs, por ejemplo (Ballester, Pozo y Orte., 2019, op. cit. Miranda, 2019).

Para concluir, en relacion a la aplicacion del cuestionario, esta se ha visto limitada por las
particularidades que caracterizan a un trabajo de este tipo. El numero de hombres no heterosexuales
que contestaron a este cuestionario fue muy bajo, por lo que los datos relativos a este grupo no se
pueden considerar tan representativos como los de los otros grupos. También podria resultar util

realizar una investigacién como esta con personas que presenten un problema clinico relacionado
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con el consumo pornografia, pudiendo estudiar asi las consecuencias en personas con

estas caracteristicas.
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Resumen

En la practica escolar de traduccion de textos latinos o griegos, el empleo del diccionario se ha
considerado tradicionalmente como un factor indispensable para conseguir la comprension de la
lengua. En este articulo argumentamos que es posible obtener resultados positivos mediante otras
estrategias didacticas mas accesibles, dinamicas y eficientes. Asi se deduce de los resultados de
un estudio de investigacion-accion llevado a cabo en un curso de Lengua Griega II de
Bachillerato, en el que los alumnos realizaron traducciones mediante un método disefiado para
conseguir soltura en esta tarea sin el concurso del diccionario. Destacamos dos ejes principales
del método: (a) el acompafiamiento sistematico de los textos con el vocabulario correspondiente,
intercalado cada cinco o diez lineas y (b) el debate y discusion de los resultados de traduccion
como medio de situar y contextualizar el aprendizaje. A lo largo de la practica en clase de esta
estrategia didactica, se fueron recogiendo las valoraciones de los propios alumnos y los
documentos de traduccion realizados, mientras que el profesor observd y documenté en un
cuaderno de campo las interacciones significativas para la investigacion. En la conclusion del
estudio se invita a incorporar en la clase estrategias didacticas semejantes como alternativa al
empleo del diccionario en la labor de traduccion. En el caso concreto de nuestra experiencia, se
juzgaron estas como mas eficaces y motivadoras por parte de los alumnos y el profesor

Palabras clave: investigacion-accion, ensefianza secundaria, didactica especifica, lenguas
clasicas.

Abstract

In the school practice of translating Latin or Greek texts, the use of the dictionary has
traditionally been considered as an indispensable factor to achieve the understanding of the
language. In this article, we argue that it is possible to obtain positive results through other
educational strategies that are more accessible, dynamic and efficient. Those are the implications
of the action-research study we describe throughout these pages. We emphasise two main axes of
the method: (a) the systematic accompaniment of the texts with its vocabulary, interspersed every
five and ten lines and (b) the debate in the classroom on the results of the translation as a mean of
generating interest and socialising learning. Throughout the classroom practice of this
educational strategy, the student appraisals on the procedure, their translations tasks and a field
notebook filled with the teacher observations were collected, as the means of triangulating data.
In the conclusion of the study, we argue the convenience of incorporating this or similar didactic
strategies as an alternative to the use of the dictionary in the student translation tasks. In the case
of our experience, it was considered more competent and interesting by the students and teacher.

Keywords: action-research, secondary school, specific didactics, classic languages
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En las paginas que siguen describimos un procedimiento de aprendizaje tal como se llevd
a cabo por un grupo de estudiantes de segundo de Bachillerato y su profesor en la materia de
Griego II. Se traté de obtener provecho para el aprendizaje por medio de un cambio en las
estrategias didacticas habituales de ensefianza de la traduccion. Este consistid concretamente en
anexar el vocabulario completo a los textos originales de griego cldsico que traducen los
estudiantes como practica para el aprendizaje de la lengua. Este cambio de procedimiento trajo
consigo la apertura de nuevas posibilidades de contextualizacion y socializacién del aprendizaje.

Frente a la estrategia que nosotros proponemos, la practica tradicional consiste en que el
estudiante se sirve del diccionario para buscar las palabras cuyo significado desconoce, y sobre la
base de estos significados encontrados y su competencia lingiiistica elabora una version a la
lengua moderna de destino.

Nuestra experiencia en la traduccion de las lenguas clésicas y el ejercicio profesional
docente en este campo nos lleva a pensar que aquellos alumnos que consiguen una independencia
mayor del diccionario para afrontar la traduccion obtienen resultados de mejor calidad. Parece
que la eliminacién de la problematica asociada a la busqueda de palabras y a la eleccion de las
acepciones adecuadas permite al alumno centrarse en los problemas morfosintacticos que plantea
la traduccion y esto mejoraria la calidad de las traducciones. A este respecto, es importante tener
en cuenta ademas que cualquier déficit de vocabulario puede generar una especie de efecto
cascada y poner en entredicho la posibilidad de comprender el texto y, consecuentemente,
traducirlo adecuadamente, con independencia de las habilidades lingiiisticas del estudiante.

Para centrar el problema en su contexto real, debe tenerse en cuenta que los estudiantes de
segundo de bachillerato en la asignatura de Lengua Griega II se enfrentan a una ardua tarea de
traduccion al gallego o castellano de textos originales griegos de los siglos V y IV a.C. En
concreto, los autores que se trabajan en las aulas de Galicia en este nivel son Jenofonte (opcion
A) o Platon (opcion B), cuyos textos constituyen la base de la prueba de Griego en las ABAU.
Habitualmente se desarrolla en las clases de segundo de Bachillerato una programacion didactica
centrada exclusivamente en el aprendizaje de la lengua griega con las caracteristicas de estilo y
vocabulario del autor elegido, sea Platon o Jenofonte.

Ademas, como la oportunidad de aprender Griego Clasico se limita exclusivamente a los
cursos de primero y segundo de Bachillerato, se comprende este enfoque intensivo y especifico

en un solo autor, que simplifica el desarrollo del aprendizaje del griego.
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Por otro lado, la evaluacion cuantitativa de las ABAU en la asignatura de Lingua Grega
otorga una preferencia acusada a la parte dedicada a la traduccion, que pesa un 60% de la nota
final (6 puntos sobre 10 posibles); de forma que en la practica un estudiante que no realice con
cierto éxito la traduccion correra un alto riesgo de suspender (Blanco, 2019).

En el momento de la prueba de Griego en las ABAU, el alumno debe contar con los
conocimientos tedricos aprendidos, las habilidades resultantes de las estrategias practicadas
repetidamente en clase y la herramienta del diccionario, que puede prestarle ayuda en dos
vertientes: léxicamente, ofreciéndole el significado de las palabras que aparecen en el texto; y
morfosintacticamente al constar de un apéndice gramatical que se le permite consultar.

La mecanica usual de la traduccion del texto original procede en varias fases: mediante
una lectura inicial el estudiante se forma una idea global del sentido del texto, ayudado por el
titulo o la introduccion que se ofrece en la prueba; luego continta con el andlisis de las unidades
oracionales que articulan el texto, basdndose sobre todo en las marcas sintacticas de coordinacion
y subordinacion (Dolg, 1966). Finalmente, intenta una traduccion individualizada de cada uno de
estos componentes, echando mano del diccionario bilingiie, al que acude el alumno para
desentraiiar las palabras cuyo significado desconoce. Son precisamente los problemas derivados
del uso del diccionario los que nuestro estudio intenta paliar con un cambio de estrategia
didactica. Los problemas mas graves que se le presentan al alumno en la practica son los
siguientes:

(1) La busqueda en el diccionario de vocablos del griego antiguo no es tan directa como
en las lenguas romances. El paradigma verbal y nominal griego sufre, con mucha frecuencia,
variaciones tan radicales que se hace dificil encontrar la encontrar la entrada en el diccionario la
palabra que buscamos. Esto sucede con tanta frecuencia que lo normal y esperable es toparnos
con este problema en cualquier texto original de suficiente extension. Por ejemplo, la forma Aéym
(transliterada /égo), es la primera persona del singular del presente de indicativo en voz activa del
verbo decir, y asi es como encontramos su acepcion en la entrada correspondiente en el
diccionario de griego; sin embargo, se nos pueden presentar formas como ginovta (éiponta), que
representa una variacion formal de ese mismo verbo. Si aparece en el texto griego la segunda
forma, el alumno puede tener graves dificultades en localizar la entrada correcta. Resulta evidente

que esta situacion es potencialmente muy peligrosa para un resultado adecuado de traduccion.
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(2) El recurso al diccionario afecta negativamente al desarrollo del procedimiento mismo
de traduccidn, en cuanto a que obliga al alumno a poner en marcha toda una serie de complicadas
estrategias de busqueda de palabras, basadas en leyes morfoldgicas trabajadas, que desvian su
foco de atencion de la tarea global de comprension textual, que deberia constituirse en su objetivo
final; es decir, los arboles (dificultades puntuales en vocablos concretos), no le dejan ver el
bosque (el sentido global y pleno de la traduccion). La practica real nos ensefia que con mucha
frecuencia los estudiantes emplean un tiempo y esfuerzo considerables en labores muy puntuales,
con el consecuente aumento del nivel de estrés del alumno, que ve como sus posibilidades de
realizacion correcta de la tarea se aminoran.

(3) En estas condiciones surge ademads el peligro de que la transcendencia de este déficit
de conocimiento alcance mas allad de la palabra en si misma, tomada aisladamente, pues puede
ocurrir que se trate de un significado que dé sentido pleno a un sintagma o incluso a una frase
entera. De esta forma, la significacion de partes importantes del texto puede quedar en entredicho
por motivo de una sola palabra que el estudiante no supo relacionar con su entrada en el
diccionario. Una o dos ocurrencias mas de este problema, y puede que no se consiga dar con el
sentido del texto y se obtenga el resultado de una traduccién incorrecta.

Dada esta problematica, nuestra investigacion tiene por objeto ofrecer a los estudiantes un
medio que facilite la comprension de los textos griegos y mejore sus posibilidades de éxito en la
traduccion, evitando, o al menos reduciendo, los riesgos que entrafia la dificultad de encontrar
las palabras en el diccionario. Ademas, la consecucion de este objetivo servira para fomentar el
placer de la lectura de textos originales griegos y asentar el interés de los alumnos en la
traduccion (Joint Association of Classical Teachers, 2007).

Método

La investigacion se ha desarrollado durante los meses de septiembre a marzo (primera y
segunda evaluacion) del curso escolar 2017-28 en un Instituto de Educacion Secundaria de las
afueras de A Corufia, en la materia de Griego II. El nimero de estudiantes que participaron en la
experiencia fueron las mismas siete alumnas que escogieron esta optativa, que habian elegido
también la asignatura previa de Grego 1 en el curso anterior. La edad del grupo se situaba entre
los diecisiete y los dieciocho afios.

El procedimiento seguido se ajusta a la metodologia de investigacidon-accion (action

research). En ella, el investigador realiza la indagacion con la colaboracion de los propios sujetos
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de estudio y se interviene en el ambiente social donde tiene lugar la investigacion para producir
un cambio que afecta a las practicas y dindmicas habituales en ese ambiente. Se recurre a este
tipo de investigacion acciéon cuando se constata la existencia de problemas concretos de la
practica educativa, para luego llevar a cabo un diseflo instruccional que busca solventarlo. Asi
ocurre igualmente en el caso que presentamos aqui.

Se trata de un tipo de indagacion cualitativa, que conlleva una alta exigencia de un disefio
fiable, ya que se debe limitar el riesgo de sesgo por parte de un investigador que toma parte en la
materia y ambiente investigado y que, por tanto, no presenta el caracter de observador externo y
objetivo, sino que esta subjetivamente implicado (Stringer, 2007).

En consecuencia, se diseiid una cuidada triangulacion de datos, para contrastar las
diferentes perspectivas de los participantes con los documentos producidos durante el proceso.
Concretamente, consistio en:

e las observaciones directas del profesor a lo largo de todo el desarrollo de la
investigacion, teniendo en cuenta tanto las interacciones suscitadas expresamente por
la investigacion como aquellas que surgian motu proprio de los estudiantes mismos,
como manifestacion espontdnea de sus opiniones.

e las entrevistas individuales a cada uno de los estudiantes participantes. La entrevista
individual tuvo caracter semiestructurado; pues se decidié que seria lo mas adecuado
para centrar las respuestas de las alumnas en el tema, sin que se perdiese su libertad de
expresar aquellas opiniones que considerase oportunas (Kvale, 2007).

e los documentos generados por las actividades de traduccion de textos llevadas a cabo
por los estudiantes (Cohen, Manion y Morrison, 2007; Creswell, 2014).

Aunque con las salvedades debidas a las caracteristicas de la metodologia action research
empleada, cuyos resultados dependen en gran medida del contexto y circunstancias concretas en
las que haya tenido lugar la investigacion (Cohen, Manion y Morrison, 2007; Creswell, 2014), las
implicaciones del estudio podrian alcanzar a otros contextos similares de aprendizaje de Lengua
Griega en el bachillerato.

A continuacion describimos la implementacion de la estrategia didactica sobre la que
pivotaba nuestra intervencion. En primer lugar, el profesor informé a los estudiantes de la
posibilidad de llevar a cabo esta estrategia, resaltando las ventajas y desventajas que, segun se

preveia, podrian de alguna forma incidir en su aprendizaje. Se hizo hincapié especialmente en
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que, a pesar de que el diccionario no iba a ser clave en la practica de su aprendizaje, si debia de
manejarse con soltura, aunque fuese tangencialmente en forma de ejercicios especificos y no
sobre la tarea de traduccion misma. De esta forma, evitdbamos el riesgo de sufrir la desventaja
principal y mas relevante en la implantacion de nuestro método; a saber, no estar capacitados para
emplear correctamente el diccionario en el momento de las ABAU. Se les inform6 también, que
el sistema propuesto traia consigo que la extension de las traducciones seria sensiblemente mayor
de lo acostumbrado cuando se depende exclusivamente del diccionario. Sin embargo, esto no
resultd a la postre una desventaja, como veremos en el apartado de resultados, sino mas bien una
ventaja, segiin reconocieron expresamente las estudiantes.

Sobre la base de la salvaguarda de una preparacién adecuada de las ABAU, y de que la
tarea de traduccion, que constituia su mayor motivacion para el estudio del Griego, podia verse
facilitada y les capacitaria posiblemente para una autonomia mayor en el aprendizaje, las
estudiantes consideraron adecuado y de su interés afrontar esta iniciativa.

El cambio esencial que se produjo en la dindmica de clase consistidé en acompafiar
sistematicamente los textos originales del autor elegido, en nuestro caso Jenofonte, con el
vocabulario integro que intervenia en la construccion de ese pasaje, de forma que texto y
vocabulario (junto con las notas al pie que fuesen necesarias puntualmente), formaban un todo
autosuficiente, para que las estudiantes estuviesen en condiciones de enfrentarse a su
comprension y version al castellano y gallego con total independencia de herramienta alguna que
no fuese su propio conocimiento en proceso de desarrollo.

De esta forma, se entregaba individualmente a cada estudiante el pasaje de traduccion que
representaba su tarea (al principio unas cuatro o cinco lineas para ir aumentando progresivamente
con el tiempo y la practica ganada), e inmediatamente después de este cada uno de los vocablos
empleados, seguidos de su traduccidon a través de un numero muy ajustado de acepciones,
generalmente dos o tres. La figura 1 muestra un ejemplo de texto propuesto para traduccion, el
correspondiente vocabulario y, finalmente, las notas pertinentes, que hemos elaborado siguiendo

el ejemplo de Steadman (2018).
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Sus amigos le fueron leales hasta la muerte

30. péya 62 TEKUNPLOV KAl TO &V teheut) toll Biou awreld yevopevov 6m kol

areog A éyaBiog Kot kpive 6pBhig &5Uvormo Tolig TaoToUG kol elivoud Ko

BePaiouc, 31. caoBvriowovtog yayp cnlmol Teéveeg ol epi awmov dihot kol
Sreeon GeE0 . omip Kipou kv Apuci

GoyoioG, -1),-0v: bueno, valiente, capaz
Gyomidey: to regard with affection
GG -0, -ov uho A otro, feciprocamente
&g, -n,-ov: digno de, merecedor de
Gomo-Bwjowy: morir, perecer

Apuniiog, o: Arieo. Un noble persa

cuwreds, -1, -6 €1, ella, lo; mismo, en persona
Bépaonog,-o,-ov: seguro, fijo, firme

Piog, & vida

50 S 5ebo EBIY.

poder, ser capaz

Kiipog, o: Ciro
Hdoropon, progrolijen, EpogeEadquny: luchar,
combatir, discutir
pEyas, peyddn, péyer grande. importante
OpBii; rectamente, correctamente
g, Tdioo, eey: todo, entero
nepi alrededor, acerca de, referente a
maotdg-f-ov - fiable, leal; verosimil
v excepto (+ gen.)
Uv-TpomesoG,-ov: compafieros (de mesa)
i) cuando, puesto que, después que W,’TD: sefal, indycaduc prochel
elrwoug -ouv: benévolo, amable, amistoso m\"l e mco: .

o, 1} honor; honra, cargo de gobierno

slpiowwy;. encontrar, descubrir, inventar it g :
i v. también, inchuso ureep: por encima de, en favor de; sobre, mas

i g i 2 alla
wpiuw: elegir, decidir, interpretar Pl - oo amigo; querido, aliado

pEyoTErpiov [Eotv): es. . ; sobreentiéndase el
verbo.

..o yevopsvwov: [o gue le sucedid a él; “lo

Ow (es decir,) gue...; en aposicion

droBvjjokoviogalnol: gen. absoluto
drEBovov: 3p aor. amoBviokw

sucedido a el” El sintagma este en neut. sing.
porque es atrib. del &otiv sobreentendido.
Figura 1. Ejemplo de tarea de traduccion con acompafiamiento de vocabulario y notas.

En el contexto del aula, los alumnos traducian individualmente los pasajes entregados, lo
que ocupaba alrededor de treinta minutos de clase. Una vez transcurrido este tiempo, tres
alumnos leian sus versiones que eran sometidas a debate en el aula, lo que daba pie a la
exposicion razonada de las dificultades que habian causado errores en el texto. De este modo se
cubrian los contenidos necesarios para subsanar los posibles errores y avanzar en el conocimiento
de la lengua.

En nuestro disefio instruccional el diccionario no ocupa el lugar central de la practica de
traduccion, sino que se entiende como una herramienta de trabajo cuyo uso efectivo requiere el

aprendizaje de unas estrategias practicas de uso, que necesitan desarrollarse paralelamente a la
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labor de traduccidn, con la que converge al final del proceso de aprendizaje. Estas estrategias de
empleo del diccionario responden tanto a su propia organizacion interna (abreviaturas empleadas,
division logica de las distintas acepciones, el apartado de variantes morfoldgicas y el apéndice
gramatical), como a cuestiones de morfologia propias del griego, constituyendo todos ellos
contenidos que se trabajan a lo largo del curso.

El empleo del diccionario por los alumnos se destind, por tanto, a practicar las habilidades
de su uso estratégico, mediante la realizacion de ejercicios concretos de busqueda de palabras que
presentasen dificultades morfoldgicas se habian explicado previamente. A efectos didacticos, lo
importante era que el aprendizaje del uso del diccionario se separaba de la practica de traduccion,
de modo que se lograba evitar que la herramienta se erigiese en factor determinante del éxito o
fracaso de la tarea de traduccion que se llevaba a cabo en clase.

Solamente en la ultima evaluacion entr6 el diccionario a formar parte de la tarea de
traduccion diaria en clase. Ello era una necesidad obvia, teniendo en cuenta que las pruebas de
ABAU asi lo requerian, al no ofrecer el vocabulario textual. Pero para este momento de
confluencia, los alumnos ya habian tenido tiempo de practicar los mecanismos morfosintacticos
mas relevantes de la lengua, se habian familiarizado con un vocabulario extenso, debido a la
practica continua de una lectura 4gil del texto y estaban en condiciones de manejar el diccionario
con soltura suficiente por las practicas especificas que se habian realizado. En el apartado
siguiente de resultados desarrollamos estos y otros puntos en mayor detalle.

Resultados

Como hemos mencionado en el apartado anterior de metodologia, fueron tres las fuentes
de datos de los que obtener conocimiento sobre los resultados de nuestra intervencion: las
observaciones del propio profesor, los documentos generados en este marco por los alumnos y las
entrevistas a los alumnos. Aunque sin a&nimo de entrar en el detalle particular y concreto, creemos
que resulta util ofrecer los resultados ajustandonos a la informacion que nos ofrece cada fuente de
datos.

En cuanto a las observaciones del profesor, hay que destacar ante todo que mediante este
método se generaron dinamicas de didlogo y debate que derivan a nuestro entender en un
aprendizaje situado y socialmente contextualizado. A nuestro juicio, la independizacion del
alumno frente al diccionario permitié que se desarrollase la actividad de traduccion en el

momento mismo de la clase y que esta pudiese compartirse con los demas. Se observd que la
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comunicacion del trabajo con los demas generaba un mayor interés por parte de los alumnos en la
participacion en el debate y una implicacion activa en la construccion de los contenidos. El
profesor documenté un aumento evidente del interés mostrado por los alumnos hacia el
aprendizaje del griego.

Respecto a los documentos de traduccion generados por los alumnos en el curso de esta
iniciativa, estos parecen indicar que tanto cuantitativamente como cualitativamente, las
habilidades de traduccion de textos se desarrollaron positivamente. Cuantitativamente, la
extension de los textos trabajados es considerablemente amplia, facilitando asi un tratamiento
contextualizado de las dificultades del aprendizaje de la lengua. Cualitativamente, se apreci6é una
clara y progresiva mejora en la correccion y calidad general de las traducciones. La
implementacion de estas estrategias coincididé ademas con unos resultados satisfactorios de las
ABAU, con un pleno de aprobados.

En las entrevistas estructuradas realizadas a las alumnas, las opiniones favorables a la
conveniencia y utilidad del método utilizado fueron undnimes. Transcribimos aqui algunas de las
opiniones vertidas: “Ganas mucho tiempo y no te equivocas intentando encontrar las palabras. Se
pierde mucho tiempo buscando una sola palabra”. “Uno de los mayores inconvenientes [del uso
del diccionario] es la necesidad de comprobar varias veces en el diccionario si la palabra es la
correcta y si una palabra no se encuentra puede estropear la traducciéon”. Incluso cuando se
expresan ventajas del diccionario no se valora su utilidad como tal, sino por el hecho de poseer
un apéndice gramatical: “la ventaja del diccionario es que si en algin momento tienes alguna
duda, cuentas con el apéndice”.

Como hemos mencionado previamente, el sistema que hemos implementado parece que
ha generado un mayor interés de los alumnos en la profundizacion de la lengua griega. Es posible
que haya contribuido a ello una mayor conciencia de autoeficacia en la realizacion de la
traduccion a la par que el didlogo y la comunicacién con los compafieros, que convertian la tarea
de la traduccion en un acto de caracter social y de aprendizaje compartido, donde no encaja,
entendemos nosotros, estrategias de aprendizaje clasicas de traducciones fundamentadas en la
btisqueda de palabras en el diccionario.

Discusion
El aprendizaje de las lenguas clasicas en absoluto esta refiido con la renovacion de las

estrategias didacticas con las que se desarrolla. Sin embargo, la persistencia de los contenidos
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pedagdgicos por los que ha discurrido la formacion del profesorado en filologia clésica, en los
que predominaba el uso del diccionario como herramienta indispensable para la comprension de
textos originales, ha modelado la practica docente posterior y convertido esa herramienta en
centro sobre el que pivotan las practicas de aprendizaje del alumno. Nuestra estrategia supone
una alternativa didéctica que desplaza al diccionario de ese puesto central, y lo reduce a lo que,
en nuestra opinion, realmente deberia ser: una herramienta mas de la que sacar un apropiado
provecho, pero no unica e indispensable para el aprendizaje.

Nuestra estrategia parece conllevar un conocimiento mas auténtico de la lengua, pues al
facilitar el acceso al vocabulario, y evitar al estudiante la onerosas y retardante labor de busqueda
de palabras, se permite una mayor agilidad en la traduccién y con ello una familiaridad mayor
con los textos, que ademds implica por si mismo la revision y el aprendizaje del vocabulario
frecuente de griego, al que el alumno tiene acceso, ahora si, con facilidad.

Finalmente, la estrategia de traduccion de los textos, donde interviene el dialogo con los
compaileros, sirve para ajustar el aprendizaje propio y compartirlo con los demas. En este sentido,
podria considerarse que se inician dinamicas propias de comunidades de aprendizaje,
caracterizadas por la distribucién de este, la comunicacion de las mejores practicas entre todos
sus miembros y la existencia de una mayor motivacion para la consecucion de los objetivos de
aprendizaje (Lave y Wenger, 1991)

El carécter propio de la investigacion accion, muy ligada al contexto concreto en el que se
circunscribe, impide que podamos generalizar estas implicaciones, pero ello no obsta para que
este estudio pueda servir de acicate a otros profesores de lenguas clasicas que consideren dar un

giro hacia una pedagogia mas actual, innovadora y centrada en el aprendizaje de los alumnos.
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Resumen

Segun distintos informes Espafia se encuentra por debajo de la media de la Union Europea en lo
que respecta al rendimiento de las matematicas. Varios investigadores han buscado diferentes
soluciones para resolver este problema, entre ellas el uso de los juegos de manos en el aula. El
objetivo de este trabajo es analizar si existe una mejora en el alumnado de Educacion Primaria
después de aplicar una unidad didactica basada en el uso de la magia. Para ello se han disefiado
actividades en las que se combinan los juegos de manos con actividades matematicas basadas en
geometria. La muestra del estudio la han constituido 142 sujetos de 4° y 5° de Educacion Primaria
de un centro de A Coruiia. Las herramientas de recogida de datos que se usaron fueron: un
cuestionario anterior y posterior a la aplicacion de las actividades y la observacion directa. Tras
concluir la toma de datos y analizar los resultados obtenidos se puede seflalar que hubo una
mejora en las respuestas del postest de manera mayoritaria. Asimismo, con el andlisis de datos
pareados, se ha comprobado que en cuatro items la diferencia es superior. Estos resultados se
reafirman con lo recogido mediante las herramientas cualitativas. Es decir, se puede asegurar que
la magia mejora el interés, la motivacién y los logros de los estudiantes en el area de
matematicas. Este estudio forma parte del doctorado del investigador que intervendra en varios
centros por lo que los datos pueden sufrir modificaciones.

Palabras clave: Educativa, Educacion Experimental, Educacion Primaria

Abstract

According to different reports, Spain is below the average of the EU in terms of mathematical
performance. Several researchers have thought of different solutions to solve this problem,
including the use of magic tricks in the classroom. The objective of this work is to analyze if
there is any improvement in the student after implementing a teaching unit based on the use of
magic. To this end, activities have been designed to combine magic with mathematical activities
based on geometry. The sample of the study is made up of 142 subjects of 4th and 5th primary
education from a centre in A Corufia. The data collection tools used were: a questionnaire and
direct observation. After completing the project and analysing the results of the poll, it can be
noted that there was an improvement in the responses. After an analysis of the paired data, it was
found that in four items have a significant difference. These data were supported by the
qualitative tools. In conclusion, it can be indicated that magic tricks improve the interest and
motivation of students in the area of mathematics. This study is part of the doctorate of the
researcher in which several centres are involved so that the data can be modified.

Keywords: Innovation, Educational Experiments, Primary Education
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A la hora de valorar la calidad de la ensefianza matematica en Espafia, autores como
Muiioz (2015) y Gurutze (2015) usan como base de sus investigaciones los informes educativos
PISA (2012) y TIMSS (2015). El primero concluye que Espaiia se encuentra 10 puntos por
debajo de la OCDE y 5 por debajo de la UE. Por su parte, el estudio TIMSS muestra que ese pais
esta 20 puntos por debajo de la media de la OCDE y 14 por debajo de la UE. Estos investigadores
consideran que una posible causa de estos resultados es la falta de motivacion de los estudiantes,
que puede estar producida por tres factores: el primero, la imagen que se tiene de las matematicas
como un tema arido y limitado a memorizar formulas y realizar operaciones; el segundo, la
complejidad de ciertos contenidos para los cuales es necesaria una base teodrica previa; y el
tercero, la manera en la que el docente imparte la asignatura. Todo ello tiene como consecuencia
que los estudiantes perciban la materia como algo dificil, haciendo que adopten actitudes
negativas y que su autoestima se reduzca interfiriendo en el proceso educativo. ~ Para aumentar
la motivacion por la asignatura, se han desarrollado diferentes herramientas, recursos y proyectos
para utilizar en la escuela, entre ellos, los trabajos por proyectos, el método ABN o de “Calculo
Abierto Basado en Numeros” y el uso de magia educativa. Los trabajos por proyectos buscan
abordar los diferentes contenidos del curriculum de forma mas integral y significativa basandose
en el interés de los estudiantes. En ellos se combinan las diferentes asignaturas para obtener un
producto final o solucionar un problema (Moratalla, 2011). El método ABN o de “Calculo
Abierto Basado en Numeros” fue creado por Jaime Martinez Moreno para solucionar dificultades
que los estudiantes presentaban en el calculo tradicional. Este sistema permite al sujeto realizar
las operaciones de diferentes maneras segun sus posibilidades, potenciando el calculo mental, las
generalizaciones y las aproximaciones (Martinez, 2018). Por su parte, el uso de la magia
educativa es un material que ha sido poco utilizado a pesar de que, bien aplicado, ofrece
considerables avances en la ensefianza y aprendizaje de esta area de conocimiento. Algunos
autores como Ruiz (2013) y Serrano (2015) coinciden en que el uso de la magia origina una serie
de beneficios en el aula, ya sea mejorando el proceso de ensefianza-aprendizaje, ayudando a crear
un ambiente optimo en la clase, permitiendo desarrollar diferentes competencias y capacidades
sociales del alumno, o aumentando su autoestima. Siguiendo esta linea, el objetivo de este trabajo
es analizar las ventajas que la magia puede ofrecer en la asignatura de matematicas en un

alumnado de 4° y 5° de Educacion Primaria. Para ello, se ha desarrollado una unidad didactica,
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concretamente de geometria, en la que se han incluido diferentes juegos de magia con la
intencion de cumplir objetivos especificos de esta area de conocimiento. La unidad ha sido
validada por cuatro investigadores. Para examinar los resultados, se ha preparado un cuestionario
tipo Likert, validado también por cuatro profesionales, para aplicar antes (pretest) y después
(postest) de las actividades. Su objetivo es analizar la motivacion, la percepcion y la actitud de
los estudiantes hacia las matematicas y su profesor, asi como sus conocimientos sobre esta
materia una vez se ha trabajado la matemagia. Ademds de los cuestionarios se han usado
herramientas cualitativas como la observacion activa recogida en un cuaderno de campo por el
investigador. Tras la entrada al campo se realizaron diferentes analisis a través de un software de
estadistica para comparar las diferencias existentes entre los resultados del pretest y del postest y
comprobar si coinciden los resultados con lo observado por el investigador. Asimismo, se analizo
si era necesario modificar algunos items del cuestionario contenidos en la unidad didactica. Es
necesario indicar que este trabajo es parte del trabajo de doctorado “Uso de los juegos de manos
en el area de las matematicas” realizada en la universidad de A Corufa y dirigido por la doctora
Dorinda Mato-Vazquez.
Metodologia

Para poder cumplir los objetivos establecidos se decidio elaborar una unidad didactica en
la que se usaron herramientas de magia educativa y se analizaron los resultados de su aplicacién a
través de una metodologia mixta que incluye un cuestionario y la observacion directa en el aula.
Muestra

Este proyecto ha contado con un total de 137 estudiantes de tres cursos de 4° y 5° de
Educacion Primaria, y se ha llevado a cabo en un colegio publico de A Coruiia.

Para la seleccion de centros se busco la lista de todos los colegios publicos de la ciudad y
se les envid un correo electronico con la informacion del proyecto y de la unidad didactica.
Pasados unos dias se les llam6 para saber cudles estaban interesados y uno de ellos pidi6 una
reunion con el investigador para conocer el proyecto. En esta tutoria con los profesores se hablo
con mas profundidad del programa, de los contenidos que se impartirian, de si habria prueba
escrita y de las funciones tanto del investigador como las del tutor. Asimismo se hablé de los
estudiantes y de posibles fechas para realizar la propuesta acordando que se haria en el mes de

encro.
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En cuanto a la muestra, esta estaba formada por un total de 64 hombres y 78 mujeres de
los cursos de 4° y 51 de primaria, por lo que la edad de éstos abarca de los 8 a los 10 afios.

Al preguntarles que notas habian tenido el afio pasado, 22 no sabian su calificacion. De
los que respondieron 4 habian suspendido, 7 tuvieron un suficiente, 37 tuvieron un aprobado, 19
tuvieron un notable y 51 tuvieron sobresaliente.

Solo 49 estudiantes contestaron todas las preguntas referidas a los estudios o trabajos de
sus familiares.

Unidad didactica

La unidad didactica, evaluada por cuatro investigadores de la universidad de A Coruiia,
esta diseflada para alumnos/as de 4° y 5° de Educacion Primaria, ya que segiin Kaye (2012), en
esta edad, los sujetos buscan saber el secreto de los juegos, lo que se podra usar a nuestro favor.

La unidad se centra en el area de las matematicas, concretamente en conceptos de
geometria tales como la linea, los angulos, los poligonos y los poliedros. Todos los contenidos
que se imparten estan recogidos en la LOMCE (2013).

El investigador aplicé la unidad didactica en 12 sesiones en presencia de los tutores de los
cursos respectivos. Durante ellas se incluyeron diferentes juegos de manos con propoésitos
diversos, ya sea como una manera de llamar su atencion, para ejemplificar un concepto abstracto,
como un premio por buen comportamiento o como un problema matematico a resolver. Para
comprobar que los estudiantes comprendieron los contenidos se realiz6 una prueba escrita que
fue revisada por los tutores del centro, que fue corregida por el propio investigador y analizada
por los tutores para la evaluacion del trimestre.

Cuestionario

El cuestionario consta de un pretest y un postest tipo Likert para analizar el interés,
motivacion y percepcion de los alumnos hacia las matematicas, hacia el profesor y hacia la magia
educativa antes y después de la realizacion de las actividades.

A la hora de disefiarlo no se encontrd ninglin cuestionario que trabajase todos estos puntos,
por lo que se decidi¢ disefiar uno nuevo tomando como base el realizado por Mufioz Cantero
(2006) que busca analizar la percepcion de los alumnos hacia la asignatura y hacia el profesor de
matematicas al que, posteriormente, se le afiadieron, en el postest, 15 items sobre la opinion de la
magia educativa. Este cuestionario fue revisado y analizado por cuatro investigadores expertos en

el tema.
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El pretest se realiz6 en la primera sesion y se les dejo tiempo a los estudiantes para
responderlo y solucionar sus dudas. El postest se realizo en la tltima sesion y se les explicod que
habia mas items para que los respondiesen. Los datos obtenidos fueron analizados usando el
programa SPSS, y se calcul6 un coeficiente de fiabilidad, medias, medianas y analisis de datos
pareados.

Herramientas cualitativas

A nivel cualitativo se uso la observacion directa por parte del investigador que recogid
todo lo experimentado en clase en un cuaderno de campo, asi como las diferentes apreciaciones
que los tutores le indicaron.

Resultados

Tras acabar con el proceso de experimentacion, se recogieron todos los cuestionarios y se
analizaron.

Analisis de los datos.

De los 142 cuestionarios obtenidos, 6 fueron excluidos debido a que no respondieron
todos los items. Al realizar un test de fiabilidad usando el alfa de Crombach se obtuvo una
fiabilidad del 0.844, por lo que se puede determinar que la informacidon que aportan los
cuestionarios es fiable.

A la hora de comparar las medias del pretest y el postest se observan una seriec de

caracteristicas. (Figura: 1)
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Figura 1: Comparativa de las medias.

83



ANALISIS DEL USO DE LA MATEMAGIA EN AULAS DE EDUCACION PRIMARIA

En los items 1 (Las matematicas seran importantes para mi profesion), 2 (El profesor me
anima para que estudie mas matematicas) y 6 (El profesor se divierte cuando nos ensefia
matematicas) la diferencia de medias es superior en el postest. Esto indica que tras el
experimento los sujetos ven como las matematicas van a ser importantes para su profesion y
como el tutor les motiva a aprender mas, asi como que disfruta al dar la materia.

Los items con resultados negativos han sido el 7 (Pregunto al profesor cuando no entiendo
algun ejercicio) y el 15 (El profesor se interesa por ayudarme a solucionar mis dificultades con
las matematicas). Ambos pueden ser debidos a que no hubiese confianza con el investigador.

Al analizar los datos como pareados con una fiabilidad del 95% se puede observar que los
items 4 (Las matematicas son ttiles para la vida cotidiana) y 11 (En los cursos anteriores me
gustaban las matemadticas) son los Unicos con diferencias significativas, ambas positivas, por lo
que se puede interpretar que ahora los estudiantes ven las matemadticas como algo mas comun en
su vida diaria y que les gusta mas recibir asi los contenidos que como los recibian en otros
cursos.

La desviacion tipica obtenida con los datos se puede observar en la figura 2.
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Figura 2: Desviacion tipica
Los resultados del postest centrados en el area de la magia educativa se recogen en la

figura 3.
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Figura 3: Media de los items sobre la magia educativa
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Los items con medias mas altas fueron el 6 (El profesor se divierte haciendo juegos de
magia en clase de matematicas), el 9 (Quiero aprender mas juegos de matemagia) y el 12 (El
recurso de la magia hace la clase mas divertida). Esto indica que los juegos de magia hacen que la
clase y el profesor sean mas divertidos y que prefieran aprender usando este recurso. En cuanto a
los items con medias mas bajas son el 2 (En los cursos anteriores me ensefiaban matematicas con
juegos de magia), el 4 (Los juegos de magia aprendidos en clase de matematicas los realizo con
mis amigos posteriormente) y el 13 (Los juegos de magia aprendidos en clase de matematicas los
realizo con mi familia posteriormente). Esto indica que los estudiantes no habian aprendido
matematicas con magia antes del experimento y que no realizaron los juegos de magia aprendidos
en el aula.

Toda esta informacion se ve apoyada por lo observado por el investigador y los tutores.
Se percibié que los estudiantes estaban muy motivados por la manera de impartir la unidad
didactica y como se les presentaban los contenidos. Algunos de ellos, incluso, llevaron juegos de
magia al aula o preguntaron al profesor sobre los ejemplos que us6 para impartir la clase. Los
tutores indicaron que los estudiantes estaban motivados por la actividad y algunos de los sujetos
mostraban mas interés por la asignatura cuando la impartia el investigador. Sin embargo, en la
prueba escrita, los tutores no advirtieron ninguna diferencia significativa, ya fuese positiva o
negativa, con los resultados de anteriores examenes. Algo que es necesario indicar es que, tras
realizar un juego de magia antes o durante la clase, el asombro y sorpresa de los estudiantes hace

que sea dificil continuar con la sesion.
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Conclusiones

El proyecto educativo realizado en el centro buscaba mejorar el interés y motivacion de
los estudiantes en el area de matematicas usando los juegos de manos. Se les indico a las tutores
que aunque la unidad fuese mas ludica, se impartirian los contenidos sobre geometria indicados
en la LOMCE. Tras analizar los datos se observo que se ha conseguido cumplir estos objetivos.
No solo el postest tuvo resultados superiores que el pretest, sino que el investigador y el tutor
observaron como los sujetos habian mejorado en el aula y como estos ultimos expresaron sus
ganas de seguir teniendo unidades didacticas similares. Esto confirma las diferentes ventajas que
otros autores como Ruiz (2013) indicaban sobre la magia en el aula tales como explicar mejor
contenidos abstractos, usarlo como un problema matematico que deben solucionar o mostrar otro
lado de la asignatura. Aun con estos resultados positivos es necesario modificar partes de la
unidad didactica y de la recogida de datos. A nivel de la unidad didactica, es necesario suprimir
alguna de las sesiones porqué no estaban dentro de los libros de texto de los estudiantes o eran
demasiado complejas para ellos. Respecto al cuestionario se ha decidido modificarlo con el
objetivo de que sea mas claro para los estudiantes y suprimir algunos items que no seran
necesarios en el futuro.

Todos estos cambios seran aplicados para los siguientes centros donde se usara la unidad

didactica para confirmar si la magia educativa es un posible recurso didactico en las aulas.
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Resumo

A compreensdo leitora ¢ um fato preponderante para o sucesso escolar e académico em
qualquer nivel de ensino, incluindo o superior. E gracas a ela que se ¢ capaz de compreender o que
¢ dito e expressar as ideias de uma forma escrita ou falada. Os objetivos desta investigagdo sdo
verificar se existem diferencas significativas na compreensao leitora, considerando o sexo, a idade
e o ano de escolaridade. Para tal contou-se com 99 participantes que frequentam o 1.° Ciclo de
Estudos em Psicologia, do 1.° a0 3.°, com idades compreendidas entre os 17 € os 56 anos (M=21,58;
Dp=6,309), sendo 17 (17,17%) participantes do sexo masculino e 82 (82,82%) participantes do
sexo feminino. Para a recolha de dados recorreu-se a utilizagdo de um questiondrio
sociodemografico e de antecedentes escolares, do Teste de Cloze e dois subtestes da Bateria PMA
— Aptiddes Mentais Primarias (Thurstone & Thurstone, 2012). No que concerne aos resultados
verificou-se que os alunos do sexo masculino, os alunos mais velhos de ambos os sexos e os que
frequentam o 3° ano do 1° ciclo de estudos em Psicologia apresentam melhor compreensao leitora.

Palavras-chave: compreensao leitora, Teste de Cloze, Ensino Superior

Abstract

Reading comprehension is a crucial fact for scholar and academic success at any level of
education, including the higher one. It is thanks to reading comprehension that we are able to
understand what we are told and express our ideas in a written or spoken way. The goals of this
investigation are to verify if there are significant differences in the reading comprehension,
considering the gender, age and year of schooling. For this we have 99 participants who attend the
Ist Cycle of Studies in Psychology, from the 1st to the 3rd, aged between 17 and 56 years (M =
21.58; SD = 6.309), being 17 (17.17%) male participants and 82 (82.82%) female participants. To
collect data, we used a sociodemographic and school history questionnaire, the Cloze Test and two
subtests of the PMA Battery - Primary Mental Skills (Thurstone & Thurstone, 2012). As far as the
results are concerned, we find that male students, older students of both sexes and those who attend
the 3rd year of the 1st cycle of studies in Psychology present better reading comprehension.

Keywords: reading comprehension, Cloze test, higher education
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A compreensio leitora e o ensino superior

A linguagem ¢ uma ciéncia que apresenta diversas ramificagdes (Castro & Coelho, 2008) e
que se define como um estudo cientifico que descreve ou explica a linguagem verbal humana.
Assim, surge a compreensao leitora que ¢ considerada, ao nivel universitario, como uma habilidade
essencial na simbiose ensino-aprendizagem, sendo a responsavel maxima pela existéncia de um
acesso ao conteudo das mais diversificadas disciplinas (Santos, Shuerio & Oliveira, 2004).De
modo a compreender melhor a linguagem, sabe-se que esta apresenta dois processos distintos
envolvidos: a compreensdo (leitura) e a producdo (escrita) (Salles & Parente, 2002; Sternberg,
2008) e que estd explicada a luz de diversos modelos cognitivos: o Modelo Descendente
desenvolvido a partir da observagdo da leitura oral (Pinto & Richter, 2006); o Modelo Ascendente
que assume todas as letras do campo visual que devem ser consideradas individualmente pelo leitor
de modo a potenciar um significado a cada uma (Pinto & Richter, 2006); o Modelo Interativo que
se carateriza por um funcionamento paralelo no qual o leitor utiliza as capacidades de ordem
inferior e superior em simultaneo (Viana, 2002); o Modelo Triangular que envolve quatro
processos interligados e conectados entre si; 0 Modelo de Dupla-vida que se carateriza pela ideia
de que existem duas formas fundamentais para a leitura e os Modelos de Analogia que assumem
uma s6 via de leitura. Desta forma, dado que a leitura apresenta uma pandplia de modelos e uma
vez que se sabe que a compreensdo de um texto pode variar devido as circunstancias de leitura e
estar dependente de fatores complexos que se encontram ndo sé na superficie do texto, como
também na ativacao das mais diversificadas areas cognitivas (Abreu, Garcia, Hora & Souza, 2017),
¢ essencial analisar a importancia que a compreensdo leitora apresenta em idade universitaria.
Assim, e para responder as questdes “A compreensao leitora altera-se com a frequéncia do ensino
superior? E diferente segundo o sexo? A idade melhora a compreensio leitora?” apresenta-se o
objetivo geral desta investigagdo que ¢ verificar se existem diferencas significativas na
compreensdo leitora, considerando o sexo, a idade e o ano de escolaridade em estudantes do 1.°
Ciclo de Estudos em Psicologia.

Método.

Este estudo apresenta um cariz quantitativo e transversal, uma vez que se estd perante
avaliacdes comparativas entre grupos diferenciados (Almeida & Freire, 2003). Prossegue-se com
a caraterizacdo dos participantes, a descricdo dos materiais € o procedimento utilizado para a

resolugdo dos objetivos propostos.
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Participantes.

O presente estudo aduz uma amostra ndo probabilistica, mais concretamente uma amostra
por selegdo racional (Maroco & Bispo, 2005). Assim a nossa amostra ¢ constituida por 99 alunos,
com idades compreendidas entre os 17 anos e os 56 anos (M=21,58; Dp=6,309) que se encontram
a frequentar o 1° ciclo de estudos em Psicologia, em regime diurno, como inscrito na Tabela 1. No
que concerne ao sexo, idade e ano de escolaridade (cf. Tabela 1), constatou-se que a maior parte
dos alunos participantes neste estudo frequentam o 1.° ano (n=41), sdo do sexo feminino (n=37) e
tém idades compreendidas entre os 17 anos e os 19 anos (73%), os 20 anos e os 22 anos (13,5%),
0s 23 e os 25 anos (8,1%) e entre os 26 anos ¢ os 56 anos (5,4%); e do sexo masculino (n=4) tém
idades compreendidas entre os 17 anos ¢ os 19 anos (25%) e entre os 20 e os 22 anos (75%).
Relativamente aos alunos do 2.° ano (n=34), sabe-se que a maior parte sdo do sexo feminino (#=27)
e tém idades compreendidas entre os 17 anos e os 19 anos (19,5%), os 20 anos e os 22 anos (29,6%),
0s 23 e os 25 anos (7,3%) e entre os 26 anos ¢ os 56 anos (7,4%); e do sexo masculino (n=7) tém
idades compreendidas entre os 20 e os 22 anos (71,4%), entre os 23 anos e os 25 anos (14,3%) e
entre os 26 anos e 0s 56 anos (14,3%). Por fim, no que concerne ao 3.° ano sabe-se que a maior
parte sdo do sexo feminino (n=18), apresentando idades compreendidas entre os 20 anos e os 22
anos (83,3%), os 23 ¢ os 25 anos (11,1%) e entre os 26 anos ¢ os 56 anos (5,6%); ¢ do sexo
masculino (#n=6) tém idades compreendidas entre os 20 e os 22 anos (66,7%) e entre os 23 anos e
0s 25 anos (33,3%).

Tabela 1

Caraterizagdo dos participantes segundo o sexo, idade e ano de escolaridade

Ano de Sexo 17-19 anos 20-22 anos 23-25anos  26-56 anos Total
Escolaridade N % N % N % N % N %

1.° ano Feminino 27 73,0 5 13,5 3 8,1 2 5,4 37 100,0
Masculino 1 25,0 3 75,0 0 0,0 0 0,0 4 100,0
2 2

2.°ano Feminino 8 19,5 15 29,6 7,3 7.4 27 100,0
Masculino 0 0,0 5 714 1 14,3 1 14,3 7 100,0

3.°ano Feminino 0 0,0 15 833 2 11,1 1 5,6 18 100,0
Masculino 0 0,0 4 66,7 2 33,3 0 0,0 6 100,0

Total Feminino 35 42,7 35 42,7 7 8,5 5 6,1 82 100,0
Masculino 1 59 12 70,6 3 17,6 1 59 17 100,0
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Materiais.

Para a recolha de dados, neste estudo, recorreu-se a aplicagdo de um questionario
sociodemografico; do Teste de Cloze e de dois subtestes da Bateria PMA — Aptidoes Mentais
Primarias (Compreensao Verbal e Fluéncia Verbal) (Thurstone & Thurstone, 2012).

Questionario Sociodemografico.

A utilizagdo deste questiondrio tem como objetivo uma carateriza¢do geral da amostra a
estudar, sendo esta uma sec¢do que engloba as varidveis referentes a idade, sexo e ano de
escolaridade dos participantes.

Bateria de Aptidoes Mentais Primarias.

Para Thurstone a inteligéncia era vista como algo multidimensional, em que cada dimensao
revelava uma capacidade mental (Ribeiro & Marques, 1989). Em Portugal a adaptag¢do da prova
foi da responsabilidade da CEGOC-TEA, em 1983 (Ribeiro & Marques, 1989). Esta versao
descende de uma adaptacdo da versdo espanhola que, por sua vez, equivale a forma intermédia
americana 11-17 (Ribeiro & Marques, 1989). A prova é composta por cinco testes: Compreensao
Verbal, Conce¢do Espacial, Raciocinio, Facilidade Numérica e Fluéncia Verbal.Na presente
investigacdo utilizaram-se as provas Compreensdo Verbal (aptidio para compreender ideias
expressas baseadas em sindnimos) e Fluéncia Verbal (quantidade de palavras iniciadas pela mesma
letra) (Ribeiro & Marques, 1989). Dotada de uma corre¢ao relativamente simples, 1 ponto por cada
acerto e soma total dos acertos no fim da correcdo da prova nos subtestes a utilizar no ambito desta
investigacdo (Thurstone & Thurstone, 2012), a Bateria PMA ¢ utilizada quer ao nivel da selecao,
quer ao nivel da orientagdo profissional, como apoio a determinagao de perfis de aptiddes mentais
(Ribeiro & Marques, 1989), podendo também ser aplicada a criangas e jovens e assumir um papel
importante no ambito educacional (Thurstone & Thurstone, 2012).

Teste de Cloze.

Ainda na elaboragdo deste estudo foi utilizado o Teste de Cloze, também conhecido como
Técnica de Cloze. Este instrumento apresenta-se como um procedimento de avaliagdo da
compreensdo leitora que teve a sua origem nas pesquisas de Taylor em 1953 (Santos, Primi, Taxa
& Vendramini, 2002), pesquisas essas fundamentadas nos principios gestalticos (Silva & Santos,
2004). Este teste tem por base a utilizagdo de um texto com cerca de 200 palavras, sendo que a

quinta palavra ¢ omitida sendo posteriormente pedido aos examinandos que preencham a falha com
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uma palavra que considerem adequada, de modo a que o texto ndo sofra alteragdes no seu sentido,
mantendo-se coerente (Santos et al., 2002). Para aplicacdo do Teste de Cloze ao contexto
universitario selecionou-se um texto de Ricardo Aratjo Pereira, intitulado “No meu tempo havia
uma coisa chamada inverno”, publicado em 2017, pela revista Visdo. Este texto contou com 62
supressdes de palavras, sendo que a pontuacdo total maxima que se poderia obter seria de 124
pontos. Como critérios de corre¢@o deste teste foi utilizada a corre¢@o sindbnima, onde se considera
correto o preenchimento do espago em branco quer com a palavra correta, quer com um sinénimo
da mesma (Alcara e Santos, 2015). De forma a obter-se um tipo de correcdo que fizesse sentido,
optou-se por atribuir dois pontos para cada resposta idéntica a palavra em falta, 1 ponto para cada
palavra sinébnima e 0 pontos a cada palavra errada.
Procedimentos

A presente investiga¢do teve inicio com base numa vasta e exaustiva pesquisa literaria sobre
a compreensdo leitora, o Teste de Cloze e sua respetiva capacidade avaliativa, bem como sobre a
existéncia prévia de estudos realizados ao nivel do ensino superior em Portugal e fora de Portugal.
Posteriormente, definiram-se os instrumentos a utilizar: elaborou-se um questionario para recolha
de dados sociodemograficos, selecionou-se o texto a adaptar para aplicacdo do Teste de Cloze e
requereu-se a Bateria Aptidoes Mentais Primarias (PMA), com o objetivo de utilizar dois subtestes
(Compreensdo Verbal e Fluéncia Verbal). Apds se solicitar a autorizagdo por parte do autor para
adaptacdo do texto, desenvolveu-se um projeto que foi enviado para aprovagdo por parte da
Comissdo de Etica da Universidade Fernando Pessoa. Relativamente ao nivel da confidencialidade
e anonimato dos participantes em estudo, estas foram ressalvadas desde o primeiro instante. A
possibilidade de interromper e abandonar o estudo, a qualquer momento, foi dada a todos os
participantes, contudo tal ndo se verificou. Torna-se imperativo salientar que todos os alunos
tiveram conhecimento prévio de que os resultados obtidos com esta investigagdo estariam
acessiveis quer para a investigadora que se encontrava a realizar a dissertacdo de mestrado no
momento da investiga¢do, quer para a orientadora e responsavel pelo projeto, como inscrito no
Consentimento Informado. Assim, apresentou-se aos alunos de Psicologia o estudo e foi dado
espaco para que estes colocassem todas as questdes que considerassem pertinentes. Apds esta
sessdo de esclarecimento solicitou-se a assinatura do Consentimento Informado aos participantes.
Depois da recolha do Consentimento Informado e da sua colocagdo num envelope de forma

totalmente aleatoria, distribuiram-se os materiais agrupados pela seguinte ordem: Questionario
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Sociodemografico, Compreensdo Verbal (PMA), Fluéncia Verbal (PMA) e, por ultimo, o texto
referente ao Teste de Cloze. De modo a tornar a andlise mais precisa foi elaborada uma base de
dados através do programa Statistical Package for Social Science (SPSS), versao 24. De modo a
facilitar a interpretacdo do estudo dividiram-se as idades presentes em quatro grupos: 17-19 anos;
20-22 anos; 23-25 anos e 26-56 anos. Aquando do término da investigacdo, todos os dados
recolhidos foram inseridos na base de dados por forma a serem analisados e darem resposta aos

objetivos do estudo.

Resultados

No que concerne ao objetivo “Verificar se existem diferencas significativas na compreensao
leitora considerando o sexo” recorreu-se ao Mann-Whitney Test, U, uma vez que este teste ndo-
paramétrico, nos permite comparar dois grupos compostos por variaveis ordinais (Martins, 2011).
Para a realizacdo deste teste agrupou-se os participantes pelo sexo (feminino ou masculino), de
modo a se compreender se existem diferencas significativas ao nivel das provas aplicadas. Como
¢ possivel verificar (cf. Tabela 2), hé4 diferengas significativas (U = 714,500; p = 0,871) entre os
alunos do sexo feminino e os alunos do sexo masculino ao nivel dos resultados obtidos com o Teste
de Cloze. Os alunos do sexo masculino (n=17) (M = 72,35; Dp = 13,346) demonstram uma maior

aptiddo na resolucdo do Teste de Cloze do que os alunos do sexo feminino (n=78) (M = 64,81; Dp

= 13,289).
Tabela 2
Diferengas na compreensdo leitora considerando o sexo
Sexo
Feminino Masculino
(N=82) (N=17) U
Ordem Média Ordem Média
Compreensao Verbal 19,49 19,71
Compreensao Leitora Fluéncia Verbal 35,03 36,00 714,500%**
Teste de Cloze 64,81 72,35

*xkp < 0,05

Relativamente ao objetivo Verificar se existem diferencas significativas na compreensao

leitora considerando a idade” recorreu-se ao Kruskal-Wallis , uma vez que este teste ndo-
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paramétrico nos permite verificar se ha diferencas entre trés ou mais grupos independentes ao nivel
de uma variavel dependente ordinal (Martins, 2011). Como ¢ possivel verificar (cf. Tabela 3), ha
diferengas significativas (y° = 0,094; p = 0,993) entre as diferentes faixas etarias ao nivel dos
resultados obtidos com o Teste de Cloze. Os alunos com idades compreendidas entre os 26 e 0s 56
anos (N=6) (M = 70,83; Dp = 17,360) demonstram uma maior aptidao na resolu¢do do Teste de
Cloze do que os restantes alunos.

Tabela 3.
Diferengas na compreensao leitora considerando a idade

Faixas etarias

17-19 20-22 23-25 26-56
(N=36) (N=47) (N=10) (N=6) pr.
Ordem Média Ordem Média  Ordem Média  Ordem Média
Compreenséio 19,78 19,00 19,70 21,83
Verbal
Compreensdo  Fluéncia 34.61 35.57 35.40 35.33 0,094
Leitora Verbal
Teste de 60,39 69,56 69,50 70,83
Cloze
*¥kp < 0,05

Para o objetivo “Verificar se existem diferencas significativas na compreensdo leitora
considerando o ano de escolaridade”, recorreu-se ao Kruskal-Wallis. Como ¢ possivel verificar (cf.
Tabela 4), ha diferengas significativas (° = 9,378; p = 0,009) entre os diferentes anos de
escolaridade ao nivel dos resultados obtidos com a prova Fluéncia Verbal (p<. 0,009) e Teste de
Cloze (p<. 0,003). Os alunos que se encontram a frequentar o 3.° ano do 1.° Ciclo de Estudos em
Psicologia (n=20) (M = 73,80; Dp = 12,874) demonstram uma maior aptiddo na resolu¢do do

subtestes de Fluéncia Verbal da PMA e do Teste de Cloze do que os restantes alunos.

Tabela 4
Diferengas na compreensao leitora considerando o ano de escolaridade
Ano de Escolaridade
1.° ano 2.°ano 3.°ano
(N=41) (N=34) (N=20) 7
Ordem Média  Ordem Média Ordem Média
Compreensao
Verbal 20,59 35,80 61,15
Compreensao Fluéncia s
Leitora Verbal 20,59 18,85 18,67 9,378
Teste de 61,15 67,71 73.8
Cloze
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*¥kp < 0,05

Discussao

A leitura e a escrita destacam-se por serem vistas como atividades cognitivas que envolvem
diversas areas, nomeadamente a percecdao, a memdria, a inferéncia, a deducdo e o processamento
estratégico. Com este estudo procura-se, no primeiro objetivo, verificar se existem diferencas
significativas na compreensao leitora, considerando o sexo. Aquando da andlise da existéncia de
possiveis diferencas ao nivel da compreensdo leitora relacionada com o sexo dos participantes,
pode-se verificar que os alunos do sexo masculino pontuam consistentemente mais que as alunas
do sexo feminino em qualquer uma das trés provas (Compreensdo Verbal, Fluéncia Verbal e Teste
de Cloze). Este ¢ um resultado curioso, uma vez que os estudos de Silva e Santos (2004) apontam
para que, ao nivel do Teste de Cloze, as pontuagdes alcancadas pelo sexo feminino tivessem sido
mais elevadas, bem como as presentes no estudo de Oliveira e Santos (2005), onde fora utilizado
o teste T Student para verificar se existiam diferengas entre os sexos ao nivel do Teste de Cloze,
tendo-se verificado que embora ndo existissem diferencas significativas, o género feminino
apresentava uma média de desempenho um pouco superior. Os resultados obtidos podem dever-se
auma menor diferenciacdo ao nivel verbal dos alunos que optam pelo estudo da Psicologia. Quanto
ao segundo objetivo verificar se existem diferengas significativas na compreensdo leitora
considerando a idade, no que concerne a possivel existéncia de diferengas significativas na
compreensdo leitora considerando a idade. Assim, com base nas quatro faixas etarias, ¢ possivel
afirmar que ao nivel da Compreensdo Verbal as faixas 17-19 anos e 26-56 anos apresentam uma
pontuacdo mais alta; ao nivel da Fluéncia Verbal, as faixas que pontuam mais alto sdo as 20-22
anos e 23-25 anos e, ao nivel do Teste de Cloze as faixas que melhores pontuacdes obtiveram sdo
as 20-22 anos e 26-56 anos, sendo o grupo mais velho o que apresenta a pontuacdo mais alta.
Comparando os resultados obtidos com os resultados apresentados em estudos passados, ao nivel
do Teste de Cloze verifica-se que, uma vez mais de acordo com Silva e Santos (2004), os resultados
apresentam uma diferenga estatisticamente significativa entre as trés faixas etarias que apresenta,
obsequiando uma superioridade ao grupo mais jovem e, no caso dos estudos efetuados por Oliveira
e Santos (2005), onde os alunos foram divididos também em trés grupos etarios e convergindo
apenas ao curso de Psicologia, estes sdo corroborados com o estudo anteriormente apresentado, ou

seja, este estudo também nos mostra que a faixa etdria que apresenta uma pontuagdo mais alta ¢ a
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dos alunos com idade igual ou menor a 22 anos, o que como se pode observar, ndo vai de encontro
com os resultados obtidos no presente estudo. Os resultados obtidos podem dever-se ao facto de
alguns dos alunos mais velhos ja terem licenciaturas, mestrados e até doutoramentos em outras
areas e/ou um curriculo profissional relevante nas suas areas de atuacdo (marketing, coaching,
recursos humanos, etc.). O terceiro objetivo, verificar se existem diferencas significativas na
compreensdo leitora considerando o ano de escolaridade permitiu verificar que os alunos que se
encontram a frequentar 3.° ano do 1.° Ciclo de Estudos em Psicologia demonstram uma maior
aptiddo na resolucdo dos subtestes de Fluéncia Verbal da Bateria PMA e na resoluc¢do do Teste de
Cloze. Este resultado parece apontar para que a frequéncia do ensino superior, com todas as suas
exigéncias, entre elas as que concernem a leitura e a escrita, melhora a compreensao leitora.
Conclusao

A compreensao leitora parece capacitar os alunos a adotar uma visdo mais critica do Mundo,
visdo essa que ¢ normalmente alcancada através da leitura (Oliveira & Santos, 2006). No que
concerne aos resultados verifica-se que os alunos do sexo masculino, os alunos mais velhos de
ambos os sexos e os que frequentam o 3° ano do 1° ciclo de estudos em Psicologia apresentam
melhor compreensdo leitora. Considera-se que uma das limitagdes foi a menor participacao de
alunos do sexo masculino, o que fez com que se tivesse de usar testes ndo paramétricos na analise
estatistica dos resultados. Em futuras investigagdes pretende-se colmatar esta situagdo e estender o

estudo a outros cursos superiores.
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Resumo

A compreensao leitora é considerada, ao nivel universitario, como uma habilidade essencial
na simbiose ensino-aprendizagem, uma vez que ela € a responsavel maxima pela existéncia de um
acesso ao conteudo das mais diversificadas disciplinas (Santos, Shuerio & Oliveira, 2004). Os
objetivos desta investigacdo sdo verificar se existem diferencas na compreensdo leitora
considerando a autoavaliagdo; a nota a portugués no 12.° ano (com e sem exame) e verificar se
existem relagdes entre a média das notas obtidas no curso, a nota portugués do 12.° ano (com e sem
exame) e a compreensao leitora. Sao 99 os participantes, frequentam o 1.° Ciclo de Estudos em
Psicologia, do 1.° a0 3.°, com idades compreendidas entre os 17 e os 56 anos (M=21,58; Dp=6,309),
sendo 17 (17,17%) participantes do sexo masculino e 82 (82,82%) participantes do sexo feminino.
Para a recolha de dados recorreu-se a utilizacdo de um questionario que contém questoes relativas
aos dados sociodemograficos e aos antecedentes escolares e escolhas; para avaliar a compreensao
leitora foram utilizados o Teste de Cloze com a administragcao de um texto literario e dois subtestes
da Bateria Aptidoes Mentais Primarias (PMA) (Compreensao Verbal e Fluéncia Verbal). No que
concerne aos resultados, sdo os alunos que melhor se autoavaliam em termos académicos e os que
apresentam notas mais elevadas na disciplina de Portugués no 12° ano (com e sem exame) que
apresentam melhores pontuagdes ao nivel da compreensao leitora. Assim, quanto mais elevada a
compreensao leitora, melhores sdo os resultados académicos e a autoavaliagdo enquanto alunos.

Palavras-chave: Compreensdo leitora, Teste de Cloze, Bateria PMA, Psicologia, Ensino Superior

Abstract

Reading comprehension is considered, at university level, as an essential skill in teaching-
learning symbiosis, since it is the maximum responsible for the existence of access to the content
of the most diversified disciplines (Santos, Shuerio & Oliveira, 2004). The objectives of this
investigation are to verify if there are differences in the reading comprehension considering the
self-assessment; the Portuguese note in the 12 th year (with and without exam) and to verify if there
are any relationships between the average of the marks obtained in the course, the Portuguese note
of the 12th year (with and without exam) and the reading comprehension. There are 99 participants,
attending the 1st Cycle of Studies in Psychology, from the 1st to the 3rd, aged between 17 and 56
years (M = 21.58; Dp = 6.309), being 17 17.17%) male participants and 82 (82.82%) female
participants. For the data collection, in this study, a questionnaire was used that contains questions
related to sociodemographic data and to the school antecedents and choices; to evaluate the reading
comprehension the Cloze Test was used with the administration of a literary text and two subtests
of the Thurstone Primary Mental Skills (Verbal Comprehension and Verbal Fluency) . Regarding
the results, we can infer that the students with the best scores at the level of reading comprehension
are those who self-evaluate with "Very good" and those who present better grades in Portuguese
(with and without exam) and the higher the comprehension the academic results presented by the
participants.

Keywords: reading comprehension, cloze test, higher education.
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A compreensio leitora e os resultados académicos

As dificuldades apresentadas na compreensao leitora e na escrita ndo se limitam ao ensino
basico e secundario, sendo também observadas no ensino superior (Beluce, Oliveira, Verdicchio,
Maieski & Menck, 2011). Quando os alunos concluem o ensino basico e secundario sem um total
dominio das habilidades leitoras e ingressamno ensino universitario com diversas dificuldades
expressivas ao nivel da compreensdo dos textos, isto acaba por comprometer, a varios niveis, o seu
desempenho académico (Joly, Santos & Marini, 2006). Assim, tem-se que no decorrer das
atividades académicas, o leitor universitario necessita de assimilar uma panéplia de informagdes,
o que lhe pode permitir desenvolver uma consciéncia de melhoramento em relagdo as suas
habilidades no &mbito da compreensio leitora (Santos, 1997).

Partindo da premissa de que a habilidade de compreender um texto carateriza o leitor
(Beluce, et. al. 2011), pode-se considerar que um bom leitor ¢ aquele que ¢é ativo e apresenta
objetivos explicitos sobre a leitura, sendo que estes lhe permitem fazer uma avaliagdo do contetido
e estrutura dos textos, alcangando assim as suas metas (Joly, 2009).

Assim, as exigéncias do processo de aprendizagem no ensino superior requerem, por parte
do leitor, uma apurada capacidade para identificar e selecionar as informagdes relevantes de acordo
com 0s seus objetivos, a capacidade de levantar e rever hipdteses e a capacidade de realizar
inferéncias que o dotem da idoneidade de atribuir significados e valores ao texto analisado, ou seja,
pretende-se que o aluno universitario, apos a leitura de um texto, seja capaz de apresentar uma
sintese das informagdes fornecidas, relacionando-as com os seus conhecimentos prévios e com a
sua realidade e de avaliar, posicionando-se com criticidade, quanto as concegdes apresentadas
(Cabral & Tavares, 2005).

Desta forma tornou-se essencial analisar a importancia que a compreensao leitora apresenta
em idade universitaria o que serviu de ponto de partida para a elaboragdo de questdes como “A
autoavaliagdo enquanto aluno/a? As notas a portugués no 12% ano?”, de onde surgiu o objetivo
principal da nossa investigagdo “avaliar a compreensdo leitora em estudantes do 1.° Ciclo de
Estudos em Psicologia, tendo em consideracdo o rendimento académico atual, a autoavaliagdo
enquanto aluno/a, a nota a portugués do 12.° ano, com e sem exame e a média das notas obtidas no

ensino superior”.
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Método

Este estudo apresenta um cariz quantitativo e transversal porque se procedeu a avaliagdes
comparativas entre grupos diferenciados (Almeida & Freire, 2003).
Participantes

Foram avaliados 99 alunos, com idades compreendidas entre os 17 anos e os 56 anos
(M=21,58; Dp=6,309) que frequentam a licenciatura em Psicologia, em regime diurno, como
inscrito na Tabela 1. No que concerne ao sexo, idade e ano de escolaridade (cf. Tabela 1), constatou-
se que a maior parte dos alunos participantes neste estudo frequentam o 1.° ano (41,4%), sdo do
sexo feminino (90,2%) e tém idades compreendidas entre os 17 anos e os 19 anos (73%), os 20
anos e os 22 anos (13,5%), os 23 e os 25 anos (8,1%) e entre 0s 26 anos e os 56 anos (5,4%); e do
sexo masculino (9,8%) tém idades compreendidas entre os 17 anos e 0s 19 anos (25%) e entre os
20 e os 22 anos (75%). Relativamente aos alunos do 2.° ano (33,4%), sabe-se que a maior parte sdo
do sexo feminino (79,4%) e tém idades compreendidas entre os 17 anos e os 19 anos (19,5%), os
20 anos e os 22 anos (29,6%), os 23 e os 25 anos (7,3%) e entre os 26 anos e 0s 56 anos (7,4%); e
do sexo masculino (20,6%) tém idades compreendidas entre os 20 e os 22 anos (71,4%), entre os
23 anos e os 25 anos (14,3%) e entre os 26 anos e os 56 anos (14,3%). Por fim, no que concerne
ao 3.° ano (24,2%) sabe-se que a maior parte sao do sexo feminino (75%), apresentando idades
compreendidas entre os 20 anos e os 22 anos (83,3%), os 23 e os 25 anos (11,1%) e entre os 26
anos e os 56 anos (5,6%); e do sexo masculino (25%) tém idades compreendidas entre os 20 e os
22 anos (66,7%) e entre os 23 anos e os 25 anos (33,3%).
Tabela 1

Caraterizagdo dos participantes segundo o sexo, idade e anos de escolaridade

Ano de Sexo 17-19 anos  20-22 anos 23-25anos  26-56 anos Total
Escolaridade N % N % N % N % N %

1.° ano Feminino 27 73,0 5 13,5 8,1 2 5,4 37 100,0
Masculino 1 250 3 750 0,0 0 0,0 4 100,0
2

2.°ano Feminino 8 19,5 15 29,6 73 7,4 27 100,0
Masculino 0 0,0 5 714 14,3 1 14,3 7 100,0
3.°ano Feminino 0
Masculino 0 0,0 4 66,7 333 0,0 6 100,0

wn O

Total Feminino 35 42,7 35 427
Masculino 1 5,9 12 70,6

8,5
17,6

3
0
2
1
0,0 15 833 2 11,1 1 5,6 18 100,0
2
7 6,1 82 100,0
3

—_

5,9 17 100,0
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Materiais

Para a recolha de dados, neste estudo, recorreu-se a utilizagdo de um questionario que
contém questdes relativas aos dados sociodemograficos e aos antecedentes escolares e escolhas; a
aplicacdo do Teste de Cloze e a dois subtestes da Bateria Aptiddes Mentais Primarias (PMA)
(Compreensdo Verbal e Fluéncia Verbal) (Thurstone & Thurstone, 2012).

Questionario Sociodemogrifico.

Seccdo 1: Dados Sociodemogrificos

A utilizag@o deste questionario tem como objetivo uma caraterizagdo geral da amostra a
estudar, sendo esta uma sec¢do que engloba as variaveis referentes a idade e sexo dos participantes.

Seccdo 2: Antecedentes escolares e escolhas

Este inquérito destina-se a obtengdo de respostas as variaveis em estudo, questionando os
resultados académicos obtidos até ao momento e a nota final obtida a portugués no término do
Ensino Secundario com e sem exame nacional; bem como pretende também explorar, ainda que de
forma superficial e linear, a autoavaliacdo que os alunos tém relativa a qualidade do seu trabalho a
nivel escolar e académico.

Bateria de Aptiddoes Mentais Primarias.

Em 1938, Thurstone conduziu um estudo sobre aptiddes mentais primarias, a partir de uma
analise fatorial de 50 testes de onde retirou 13 fatores e interpretou 9 (Ribeiro & Marques, 1989).
Considerou a inteligéncia como algo multidimensional, em que cada dimensdo revelava uma
capacidade mental (Ribeiro & Marques, 1989). A Primary Mental Abilities de Thurstone e
Thurstone (1958) foi adaptada para Portugal por Rocha e Coelho (1983). A prova é composta por
cinco testes: Compreensdo Verbal, Concecdo Espacial, Raciocinio, Facilidade Numérica e Fluéncia
Verbal. Nesta investigagdo foram utilizadas as provas Compreensdo Verbal (aptiddo para
compreender ideias expressas baseadas em sinonimos) e Fluéncia Verbal (quantidade de palavras
iniciadas pela mesma letra) (Ribeiro & Marques, 1989). Dotada de uma corregdo relativamente
simples, 1 ponto por cada acerto e soma total dos acertos no fim da corre¢do da prova nos subtestes
a utilizar no ambito desta investigagdo (Thurstone & Thurstone, 2012), a Bateria PMA ¢ utilizada

quer ao nivel da selegdo, quer ao nivel da orientacdo profissional, como apoio a determinagdo de

103



COSTA, RIBEIRO

perfis de aptiddes mentais (Ribeiro & Marques, 1989), podendo também ser aplicada a criangas e
jovens e assumir um papel importante no &mbito educacional (Thurstone & Thurstone, 2012).

Teste de Cloze.

Utilizou-se o Teste de Cloze, também conhecido como Técnica de Cloze. Este teste tem por
base a utilizagdo de um texto com cerca de 200 palavras, sendo que a quinta palavra é omitida
sendo posteriormente pedido aos examinandos que preencham a falha com uma palavra que
considerem adequada, de modo a que o texto ndo sofra alteragdes no seu sentido, mantendo-se
coerente (Santos et al., 2002). Para aplicagdo do Teste de Cloze ao contexto universitario
selecionou-se um texto de Ricardo Aratijo Pereira, intitulado “No meu tempo havia uma coisa
chamada inverno”, publicado em 2017, pela revista Visdo. Este texto contou com 62 supressoes de
palavras, sendo que a pontuagdo total maxima que se poderia obter seria de 124 pontos. Como
critérios de corregdo deste teste foi utilizada a corre¢do sinénima, onde se considera correto o
preenchimento do espago em branco quer com a palavra correta, quer com um sinénimo da mesma
(Alcara e Santos, 2015). Foram atribuidos dois pontos para cada resposta idéntica a palavra em
falta, 1 ponto para cada palavra sinébnima e 0 pontos a cada palavra errada.

Procedimentos

Apds uma exaustiva pesquisa bibliografica sobre a compreensao leitora, o Teste de Cloze e
sua respetiva capacidade avaliativa, bem como sobre estudos realizados ao nivel do ensino superior
quer em Portugal quer noutros paises.

Definiram-se os instrumentos a utilizar: elaborou-se um questionario sociodemografico,
selecionou-se o texto a adaptar para aplicagdo do Teste de Cloze ¢ a PMA, com o objetivo de
utilizar dois subtestes, Compreensdo Verbal e Fluéncia Verbal.

Solicitou-se a autorizacdo a Ricardo Aratijo Pereira, autor do texto para se proceder a sua
adaptacdo segundo a técnica de cloze. Foi elaborado um projeto que foi enviado para aprovagio
por parte da Comissdo de Etica da Universidade Fernando Pessoa. A confidencialidade e anonimato
dos participantes em estudo foram ressalvadas desde o primeiro instante. A possibilidade de
interromper e abandonar o estudo, a qualquer momento, foi dada a todos os participantes Todos os
participantes tiveram conhecimento prévio de que os resultados obtidos com esta investigagido
estariam acessiveis para as investigadoras. como inscrito no Consentimento Informado. Assim,
apresentou-se aos alunos de Psicologia de diferentes instituigdes o estudo e respondeu-se as

questdes colocadas. Apos esta sessdo de esclarecimento solicitou-se a assinatura do Consentimento
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Informado aos participantes que foi recolhido e colocado num envelope de forma totalmente
aleatéria. Distribuiram-se os materiais agrupados pela seguinte ordem: Questionario
Sociodemografico, Compreensdo Verbal (PMA), Fluéncia Verbal (PMA) e, por tltimo, o texto
referente ao Teste de Cloze. De modo a tornar a analise mais precisa foi elaborada uma base de
dados através do programa Statistical Package for Social Science (SPSS), versdo 24. Os dados
recolhidos foram inseridos na base de dados por forma a serem analisados e darem resposta aos

objetivos do estudo.

Resultados

No que concerne ao primeiro objetivo: verificar se existem diferencas significativas na
compreensdo leitora considerando a autoavaliagdo, recorreu-se ao Kruskal-Wallis, uma vez que
este teste ndo-paramétrico nos permite verificar se ha diferengas entre trés ou mais grupos
independentes ao nivel de uma varidvel dependente ordinal (Martins, 2011). Como ¢ possivel
verificar (cf. Tabela 2), h4 diferencas significativas (y>= 5,829; p = 0,021) entre os parametros de
autoavaliacdo ao nivel dos resultados obtidos com o Teste de Cloze. Os alunos que se autoavaliam
com “Muito Bom” (N=6) (M = 74,67, Dp = 8,779) apresentam resultados mais elevados na
compreensdo leitora do que os restantes alunos. A opgao autoavalia¢do fraca ndo foi escolhida por

nenhum dos participantes.

Tabela 2.
Diferencas na compreensao leitora considerando a autoperce¢do
Autoavaliagdo
Muito Bom Bom Média
(N=6) (N=52) (N=40) X
Ordem Média Ordem Média  Ordem Média
Compreensao
Verbal 25,00 19,63 18,60
Compreensio Leitora Fi}l;gga 44,50 35,63 33,20 5,820%
Teste de 74,67 68.65 62,28
Cloze

sk
'p < 0,05
No que respeita ao segundo objetivo: verificar se existem diferengas significativas na

compreensdo leitora considerando a nota a portugués no 12.° ano (com exame e sem exame),
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recorreu-se ao Kruskal-Wallis, uma vez que este teste ndo-paramétrico nos permite verificar se ha
diferencas entre trés ou mais grupos independentes ao nivel de uma variavel dependente ordinal
(Martins, 2011). Como se pode observar (cf. Tabela 3), ha diferencas significativas entre os
parametros nota a portugués no 12.° ano (sem exame) ao nivel das trés variaveis em estudo (y? =
6,745; p = 0,034). Assim, os resultados obtidos para as trés provas indicam que quanto mais alta ¢
a nota, mais elevados serdo os resultados obtidos nas provas de compreenséo leitora.

Tabela 3.

Diferencas na compreensdo leitora considerando a nota a portugués no 12.° ano (sem
exame)

Nota a portugués no 12.° ano (sem exame)

10-12 13-15 16-19
(N=21) (N=51) (N=21) Y
Ordem Média  Ordem Média Ordem Média
Compreensao
Verbal 18,57 18,20 24,43
~ . A . *
Compreensao Leitora Fluéncia 31.86 34,69 39.33 6,745
Verbal
Teste de Cloze 61,40 65,44 73,43

*p <0,05
Relativamente a existéncia de diferencas significativas na compreensdo leitora e os

resultados obtidos pelas provas Compreensao Verbal e Fluéncia Verbal da Bateria PMA e no Teste
de Cloze, considerando a nota a portugués no 12.° ano com exame, recorreu-se também ao Kruskal-
Wallis. Como ¢ possivel verificar (cf. Tabela 4), ha diferencas significativas entre os pardmetros
nota a portugués no 12.° ano (com exame) ¢ as provas Compreensio Verbal, Fluéncia Verbal e Teste
de Cloze em estudo (° = 5,064; p = 0,079). Assim, os resultados obtidos indicam que quanto mais
alta ¢ a nota, maielevada a compreensao leitora.

Tabela 4.
Diferencas na compreensdo leitora e a nota a portugués no 12.° ano (com exame)

Nota a portugués no 12.° ano (com exame)

10-12 13-15 16-18
(N=21) (N=51) (N=21) v
Ordem Média  Ordem Média Ordem Média
Compreensao
Verbal 18,21 19,14 24,79
N . . "
Compreensao Leitora Fluéncia 34,66 33.82 40,57 5,064
Verbal
Teste de Cloze 60,43 67,53 75,64

*p < 0,05
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Em relag@o ao terceiro objetivo: verificar se existem relagdes entre a média das notas
obtidas no curso, nota a portugués do 12.° ano (com e sem exame) € a compreensao leitora, ao
analisar-se a Tabela 5 pode-se verificar que existe uma correlacdo positiva significativa, entre a
compreensdo leitora, a média das notas obtida no curso até ao momento e a nota a portugués do
12.° ano (com e sem exame); entre a média das notas e a nota a portugués tem-se que rg=0,377;
p=0,005 (com exame) e 1,=0,491; p=0,000 (sem exame); também para o Teste de Cloze e as notas
a portugués tem-se que 13=0,388; p=0,000 (com exame) e r4=0,278; p=0,008 (sem exame).

Tabela 5.

Resultados da correlagdo entre a compreensdo leitora, o rendimento académico e a nota a
portugués (com e sem exame)

Nota a portugués
Com exame Sem exame

Teste de Cloze 0,388%** 0,278**
Compreensdo Verbal 0,283%** 0,281**
Fluéncia Verbal 0,228*
Média 0,377** 0,491**

Nota a portugués (com exame) 0,8000%**

**p<0,01, *p<0,05

Discussio

A leitura e a escrita destacam-se por serem vistas como atividades cognitivas que envolvem
diversas areas, nomeadamente a perce¢do, a memdria, a inferéncia, a dedugdo e o processamento
estratégico. com este estudo procurou-se, no primeiro objetivo verificar se existem diferengas
significativas na compreensdo leitora considerando a autoavaliagdo. Constatou-se que quanto
melhor ¢ a autoavaliagdo enquanto aluno/a, melhores sdo os resultados obtidos no teste cloze, o
que pode dever-se ao facto da autoavaliacdo ser realista e apoiar-se nos resultados escolares. No
que concerne ao segundo objetivo, verificar se existem diferengas significativas na compreensao
leitora considerando a nota a portugués no 12.° ano (com exame e sem exame foi possivel verificar
que quer ao nivel da Compreensao Verbal, quer ao nivel da Fluéncia Verbal, quanto mais alta tiver
sido a Classificagao Interna Final dos alunos (CIF), mais alto foi também o resultado nestas provas.
Verifica-se o mesmo relativamente ao Teste de Cloze, ou seja, quanto mais alta for a nota de exame,
maior ¢ a pontuagdo obtida, o que ¢é corroborado pelos estudos de Silva e Santos (2004), que nos

dizem que a existéncia de baixos resultados obtidos com o Teste de Cloze estdo correlacionados
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com um fraco desempenho em Lingua Portuguesa. Quanto ao terceiro e ultimo objetivo, verificar
se existem relagdes entre a média das notas obtidas no curso, nota a portugués do 12° ano (com e
sem exame) e a compreensao leitora, observou-se que existe uma correlacdo positiva significativa
entre as variaveis em estudo. Esta correlacdo é corroborada por estudos ja existentes como o de
Oliveira, Santos e Primi (2003), Santos, Suehiro e Oliveira (2004), Silva e Santos (2004) ¢ Oliveira
e Santos (2005), onde se pode observar a existéncia de uma forte correlagio com margens
significativas entre as variaveis estudadas, sendo elas a média das notas obtidas no curso e a
compreensao leitora.
Conclusao

Por forma a concluir este estudo, apontar-se-230 os principais resultados havendo ainda
espago para se fazer referéncias as limita¢cdes que foram encontradas com esta investigagdo ¢ a
futura pistas de investigagao.

Assume-se como um dos objetivos do ensino universitario a capacidade de adotar uma visao
mais realista, abrangente e critica do Mundo, visao essa que pode ser alcangada através da leitura
(Oliveira & Santos, 2006).

Assim, no que concerne aos resultados verificou-se que os alunos se autopercecionam muito
bons quanto aos resultados académicos, os que obtiveram classificagdes altas a Portugués (com e
sem exame) sdo os que obtém resultados mais elevados quanto a compreensdo leitora. A
compreensdo leitora parece ser um fator essencial para a obteng@o de sucesso escolar no ensino
superior.

Desta forma, considera-se que uma das limitagdes foi a menor participagdo de alunos por
turma, o que fez com que por vezes se tivesse de recorrer a testes ndo paramétricos na analise
estatistica dos resultados. Em futuras investigagdes pretende-se colmatar esta situagéo e estender o

estudo a outros cursos superiores.
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Resumo

O estudo tem o objetivo de analisar o status da avaliacdo neuropsicoldgica de criangas no
Brasil e a realidade das ferramentas de diagnose da capacidade cognitiva de pré-escolares. Trata-
se de uma revisao integrativa das publicagdes cientificas relacionadas a avaliagdo cognitiva de
criangas e a testes de cognicdo para o mesmo publico. A questio da pesquisa delimitada foi:
Quais as ferramentas utilizadas na diagnose da capacidade cognitiva na fase pré-escolar? A busca
ocorreu de maio a julho de 2018, na base de dados do Portal de Periddicos da Capes, utilizando
na 1* busca os descritores “infantil”, “teste” e “cogni¢do” e, na 2* busca, “fun¢do executiva”,
“pré-escolares” e “avaliacdo”. Foram encontrados 26 artigos. Foram encontrados alguns testes de
avaliagdo neuropsicologica de criangas em nosso pais, porém apenas um estudo de traducdo e
adaptacdo para o portugués e quatro estudos de validagdo para o Brasil, sendo apenas um deles
destinado ao subgrupo pré-escolar, a normatizagdo da Escala de Maturidade Mental Columbia
(EMMC). Conclui-se que hd uma realidade de escassez de instrumentos para avaliacdo
neuropsicologica de criangas no Brasil, mais evidente quando se trata da primeira infancia.

Palavras-chave: Fungdes executivas; Pré-escolares; Avaliacao cognitiva.

Abstract

The study aims to analyze the status of the neuropsychological evaluation of children in
Brazil and the reality of diagnostic tools for the cognitive ability of preschool children. This is an
integrative review of the scientific publications related to the cognitive evaluation of children and
cognition tests for the same public. The question of the research delimited was: What tools used
in the diagnosis of cognitive ability in the preschool stage? The search was carried out from May
to July 2018, in the Capes Periodicals Portal database, using in the first search the descriptors
“infant”, “test” and “cognition”, and in the second search, "executive function", “preschoolers”
and “evaluation”. Were found 26 articles. We found some neuropsychological evaluation tests of
children in our country, but only one study of translation and adaptation to Portuguese and four
validation studies for Brazil, only one of them for the pre-school subgroup, the standardization of
the Scale of Columbia Mental Maturity (EMMC). It follows that there is a reality of a shortage of
instruments for neuropsychological evaluation of children in Brazil, more evident when it comes
to early childhood.

Keywords: Executive functions; Preschoolers; Cognitive evaluation.

112



APREND. E AVAL. INTELEC. E COMP. DE PRE-ESCOLARES

O processo de aprendizagem ndo interfere apenas no futuro académico e profissional do
individuo, como também repercute nas atividades do cotidiano, sendo assim um preditor do
desenvolvimento da crianga e consequentemente no futuro do adulto.

Assim sendo, pode-se definir mais claramente a ‘aprendizagem’ como um processo

evolutivo e constante, que implica uma sequéncia de modificagdes observaveis e reais no

comportamento do individuo, de forma global (fisico e bioldgico), e do meio que o rodeia

(atuante e atuado), onde esse processo se traduz pelo aparecimento de formas realmente

novas compromissadas com o comportamento. (CIASCA, 2003, p. 20).

Portanto, torna-se essencial estudar a aprendizagem e o modo de avalia-la nas diferentes
idades cronologicas, especialmente na infincia, pois quanto mais precoce a abordagem a uma
deficiéncia cognitiva, mais promissor ¢ o desenvolvimento das capacidades multiplas deste
sujeito.

Ja na primeira infancia, podemos identificar deficiéncias cognitivas sugestivas de certas
patologias, como o transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade, os transtornos do espectro
autista e outras deficiéncias intelectuais, as quais possuem respostas comportamentais atipicas se
comparadas ao padrao normal de desenvolvimento (MECCA; ANTONIO; MACEDO, 2012).

Mundialmente, existem intimeros testes que se destinam a avaliacdo intelectual e
comportamental das criangas. Porém, ha uma escassez dessas ferramentas em lingua portuguesa,
tornando improvavel e imprecisa a tarefa de triagem de criangas com deficiéncia cognitiva em
ambito nacional, retardando o diagnostico e tratamento dessas criangas.

As avaliagdes intelectuais das criangas devem identificar apropriadamente as habilidades
que estdo comprometidas e as que estdo preservadas, de modo a estabelecer seu perfil cognitivo
(MECCA; ANTONIO; MACEDO, 2012).

As criangas se expressam, na maior parte do tempo, em ambiente domiciliar ou em
ambiente escolar. Sdo os pais ou cuidadores e os educadores aqueles que convivem com as
criangas e observam suas atividades, portanto sdo eles os melhores informantes para as questdes
sobre a capacidade intelectual e sobre o comportamento de uma crianga, dados essenciais para a
avaliagdo da cognigdo.

O estudo de Pereira et al. (2018) se baseou na avaliagdo da inibi¢do e da atengdo, dois
aspectos comportamentais essenciais para controlar as emogdes e impulsos, para manter a

atencdo em uma tarefa e para a adaptagdes a atividades ou ambientes fisicos, sociais ou
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educacionais. Tais comportamentos sdo apresentados como importantes preditores do sucesso
escolar.

Mesmo detendo as informagdes necessarias para tragar o perfil cognitivo das criangas que
estdo sob sua Otica, os professores ndo dispdem de instrumento ou treinamento adequados para
identificar as criangas com deficiéncia intelectual e/ou comportamento atipico no ambiente
escolar. E a consequéncia disso ¢ uma triagem empirica, sendo diversos casos referenciados ao
profissional médico especialista indevidamente, e alguns casos ndo identificados pelo professor.

Tem-se observado, com relativa frequéncia, criangas encaminhadas pelos professores para
atendimento médico em neurologia com sugestdo de défice cognitivo. A maioria dessas criangas,
porém, nao possuem qualquer disfuncdo cerebral, encontram-se dentro do processo normal de
evolugdo da aprendizagem (NITRINI; BACHESCHI, 2003).

Da mesma forma, existe uma precariedade de ferramentas para triagem de criangas com
deficiéncia cognitiva no ambito clinico por profissionais da satide. Neste cenario, o médico da
ateng@o basica precisa, em consulta de rotina, identificar os parametros do desenvolvimento
cognitivo da crianga a partir das informagdes obtidas pelos pais ou cuidadores. Tais profissionais
também encontram barreiras neste exercicio, tanto pela precariedade de instrumentos adaptados
para a realidade brasileira, como pela restricdo na disponibilidade dos mesmos.

Santos e Celeri (2017) abordaram a importancia da Atencdo Basica a Satide (ABS) no
acompanhamento longitudinal da crianga, e enfocaram que muitos profissionais atuantes na ABS
ndo se sentem aptos e confortaveis para identificar os problemas de saude mental infantil, sendo
este fato associado a caréncia de utilizagdo de instrumentos padronizados de rastreamento.

O subgrupo pré-escolar (criangas de 2 anos a 5 anos e 11 meses) ¢ o mais atingido neste
contexto; no Brasil, contamos apenas com um teste com dados normativos para avaliar a
cognicdo de pré-escolares, que ¢ a Escala de Maturidade Mental Columbia (EMMC).

A EMMC objetiva avaliar o raciocinio geral, mas ndo abrange o componente
comportamental, o qual ¢ fundamental para a avaliacdo das fungdes executivas, elemento
imprescindivel para a andlise neuropsicologica de pré-escolares (ALVES; DUARTE, 2001).

A motivagdo para a condugdo desta revisdo integrativa foi a necessidade de compilar o
conhecimento sobre as ferramentas utilizadas nacionalmente e internacionalmente de diagnose da
capacidade cognitiva, com énfase na fase pré-escolar, gerando evidéncias para a implementagdo

de intervencao na pratica clinica.
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Metodologia

Trata-se de revisdo integrativa, método que reune, avalia ¢ sintetiza os resultados de
pesquisas sobre tematicas especificas. As etapas percorridas na elaboragdo do estudo foram:
elaboragdo da questdo de pesquisa, busca na literatura dos estudos primarios, extragdo de dados,
avaliagdo, interpretacdo e apresentagdo dos estudos. Assim, a questdo da pesquisa delimitada
foi: Quais as ferramentas utilizadas na diagnose da capacidade cognitiva na fase pré-escolar?

A busca dos estudos ocorreu de maio a julho de 2018, na base de dados do Portal de
Periddicos da Capes.

A escolha pelo Portal de Periddicos, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), foi especificamente por se tratar de uma biblioteca virtual que retine e
disponibiliza a instituigdes de ensino e pesquisa no Brasil o melhor da producdo cientifica
internacional. Ele conta com um acervo de mais de 45 mil titulos com texto completo e 130 bases
referenciais (CAPES, 2019).

Os descritores controlados selecionados nos Descritores em Ciéncias da Satde (DeCs)
foram combinados de diferentes formas para garantir busca ampla, cujos cruzamentos na base de
dados foram na 1% busca “Infantil AND Teste”, “Infantil AND Cogni¢ao” e “Teste AND
Cognicao”, na 2% busca utilizou-se como descritores: “Funcdo executiva AND Pré-escolares”,
“Fungdo executiva AND Avaliacao” e “Pré-escolares AND Avaliagdo”.

O critério de inclusdo estabelecido para os estudos foram artigos que abordavam a
tematica capacidade cognitiva na fase pré-escolar, disponibilizados na integra em acesso livre. As
revisdes tradicionais de literatura, estudos secundarios, revisdes sistematicas, carta-resposta, teses
e dissertagdes foram excluidas da revisdo integrativa. Nao houve limitagdo de idiomas devido a
escassa produgdo cientifica sobre o assunto.

Foram selecionados 26 artigos.

Resultados e Discusséio

O conceito de inteligéncia foi fortemente discutido nos estudos de Laros et al. (2015), de
Laros, Jesus e Karino (2013) e de Yates (2006), perpassando pela otica de Spearman sobre o fator
“g” da inteligéncia até o modelo de niveis hierarquicos de inteligéncia de Cattell-Horn-Carroll
(CHO).

A inteligéncia ¢ amplamente estudada pela neuropsicologia, com a finalidade de

compreender o desenvolvimento humano, assim como o processo de aprendizagem e o
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desempenho académico. A inteligéncia possui diversos conceitos, perpassando por defini¢des
objetivas a complexas. A saber, um conceito objetivo a define como a capacidade cognitiva de
processamento e esta relacionada a aprendizagem e a adaptagdo ao meio (LAROS et al., 2015).

Segundo Spearman, a inteligéncia poderia ser compreendida como uma capacidade
mental que permeia o desempenho em todas as variagdes de atividades mentais (o fator geral),
somada com um conjunto de fatores especificos, cada um desempenhando uma capacidade
mental distinta (YATES, 2006; LAROS; JESUS; KARINO, 2013).

Em contrapartida, Thurstone defendeu a hipotese da existéncia de multiplos fatores
cognitivos independentes, ndo havendo um fator geral de Inteligéncia. O modelo unidimensional
de Spearman versus o conceito multidimensional de Thurstone estabeleceu o inicio da historia da
inteligéncia. Posteriormente, Cattell e Horn desenvolveram as concepgdes de inteligéncia fluida
(Gf), que corresponde as capacidades de resolugdo de problemas sem conhecimento prévio, e
inteligéncia cristalizada (Gc), que se define como a habilidade de aplicar conhecimentos
adquiridos anteriormente (LAROS et al, 2015; LAROS; JESUS; KARINO, 2013).

Finalmente, o modelo Cattell-Horn-Carroll (CHC) surgiu, integrou a teoria de diferentes
autores e propos trés niveis hierarquicos de inteligéncia: no nivel mais alto (estrato III), encontra-
se a inteligéncia geral; o nivel intermediario (estrato II) compreende dezesseis capacidades gerais,
entre elas a inteligéncia fluida e a memoria; e o nivel I é composto por cerca de oitenta
habilidades mais especificas. A teoria CHC é complexa e, portanto, construir um instrumento
unico que avalie todas as capacidades postuladas neste modelo torna-se inaplicavel; porém, é o
instrumento que serve como base tedrica para a maioria dos estudos relacionados a inteligéncia
(LAROS et al., 2015; LAROS; JESUS; KARINO, 2013; YATES, 2006).

Durante a revisdo, foram encontrados diversos estudos realizados no Brasil utilizando
testes de avaliagdo intelectual na identificagdo ou graduagdo de diversificadas patologias como,
por exemplo, o transtorno de déficit de aten¢do e hiperatividade, o autismo, a dislexia, a
esquizofrenia, as deficiéncias auditivas, a epilepsia do lobo temporal, a esclerose multipla, as
sindromes demenciais (AVILA et al., 2015; MIRANDA et al., 2012; NEGRAO et al., 2016;
SCHMIDT; DAL-PIZZOL, 2009; SILVA; ANDRADE; OLIVEIRA, 2007; TABAQUIM et al.,
2013). Porém, verificou-se que existe uma restricdo ao uso de testes ou escalas de inteligéncia,
principalmente no publico infantil, e isso se da pela escassez desses instrumentos traduzidos e

adaptados para a lingua portuguesa e validados para o Brasil.
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Foram encontrados alguns estudos pilotos para avaliagdo neuropsicoldgica de criangas em
nosso pais, como o de Crenitte et al. (2011) que testou a bateria neuropsicoldgica Luria-Nebraska
para criangas (LNNB-C), o de Méio et al. (2001) que aplicou o teste WPPSI-R para pré-
escolares, o trabalho de Marteleto et al. (2012) que avaliou criangas ¢ adolescentes com a escala
de Stanford-Binet e a pesquisa de Rosa (2003), que utilizou o teste ndo verbal R-2 em publico
infantil da cidade de Sdo Paulo. Foi levantado também um estudo de traducdo e adaptagdo do
BRIEF para o portugués (CARIM; MIRANDA; BUENO, 2012). Foram encontrados 4 estudos de
validagdo para o Brasil: para o Raven Infantil (PASQUALI; WECHSLER; BENSUSAN, 2002),
para o Teste ndo-verbal SON-R 21/2-7[a] (LAROS; JESUS; KARINO, 2013), para o WASI
(YATES, 2006) e para a Escala de Maturidade Mental Columbia (MECCA; ANTONIO;
MACEDO, 2012).

Portanto, o processo de selecdo de criangas com dificuldades na aprendizagem que
merecem abordagem terapéutica se torna improvavel e impreciso. Afasta-se, desta maneira, do
objetivo da deteccdo de potenciais casos patologicos precocemente a fim de maximizar o
desenvolvimento das potencialidades dessas criangas, aumentando suas chances de sucesso
escolar e evolugdo académica e profissional. Tal dificuldade de triagem do défice cognitivo em
criancas por escassez de ferramentas e suas consequéncias foi topico abordado nos artigos de
Carim, Miranda e Bueno (2012), Mecca, Antonio e Macedo (2012), Natale et al. (2008) e Pereira
et al. (2012).

O trabalho de Mecca, Antonio ¢ Macedo (2012) afirma que, dentre o publico infantil, o
subgrupo dos pré-escolares ¢ o que menos recebe atencdo no que diz respeito a avaliacdo da
cogni¢do. Este fato se da tanto devido a dificuldade de expressdo dessas criangas, o que se torna
um desafio para o examinador, como devido a escassez de instrumentos disponiveis para a
avaliagdo cognitiva deste grupo de criangas, em ambito internacional e nacional, que chega a
superar a do grupo de escolares e adolescentes.

Mecca, Antonio ¢ Macedo (2012) também colocaram em pauta a questdo de existir no
Brasil apenas um teste com dados normativos para avaliar a cogni¢ao de pré-escolares, que ¢ a
Escala de Maturidade Mental Columbia (EMMC), a qual se baseia apenas na analise intelectual
dessas criancas, ndo explorando os aspectos comportamentais, que nesta faixa etdria

correspondem a um componente muito util para o exame da cognigdo.
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Uma alternativa que tem sido empregada pelos profissionais de saude para esta finalidade
tem sido a utilizagdo de instrumentos que tracam o perfil neuropsicomotor de bebés e de pré-
escolares, o Denver Developmental Screening Test e a Bayley Scales of Infant Development, os
quais também ndo possuem estudos que demonstrem a validade dessas ferramentas para a
populag@o brasileira, além de serem incompletos e inespecificos para o propdsito cogni¢ao
(FRANKENBURG et al., 1992; ROSENBLITH, 1992; MECCA; ANTONIO; MACEDO, 2012).

Mecca, Antonio ¢ Macedo (2012) enfatizam, ainda, que a precariedade de estudos
relacionados a cognigdo de pré-escolares ¢ um cendrio que necessita mudar, dado que esta fase da
infancia ¢ decisiva para o desenvolvimento global da crianga, em especial o
neurodesenvolvimento, por ser a etapa da vida em que acontece o processo de maturagdo
biologica. Garlick (2003) disserta sobre essa mesma questdo e ressalta o fato de acontecer na
primeira infincia uma maior e mais acelerada plasticidade neuronal, facilitando a absor¢ao de
informagoes e estimulos externos, com uma capacidade significativa de desenvolver habilidades
cognitivas referentes a percepgdo, ao raciocinio, a memoria, a auto-regulagdo, as habilidades
linguisticas, a formagdo de conceitos, a constru¢do de estratégias, a consciéncia de si mesmo ¢ a
sentimentos.

Natale et al. (2008) e Pereira et al. (2012) discursam sobre os conceitos de cognigao e
fungdes executivas em seus artigos, assim como sobre a relevancia das fungdes executivas no
desenvolvimento dos pré-escolares.

A fungdo cognitiva compreende a memoria, a atengdo, a linguagem, a percepcdo e as
fungdes executivas. As fungdes executivas sdo as habilidades necessarias para planejar, iniciar e
regular nossas agdes, assim como nos permitem controlar nossos pensamentos ¢ emogdes, de
acordo com um objetivo ou a demandas ambientais. Essas habilidades sdo responsaveis pela
nossa capacidade de direcionar nosso comportamento a uma meta, assim como nos permite
avaliar a adequag@o desses comportamentos ¢ abandonar certas estratégias em prol de outras mais
eficazes, sendo, portanto, habilidades que nos tornam capazes de resolver problemas imediatos,
de médio prazo e de longo prazo. Logo, fun¢des executivas estdo diretamente relacionadas com o
nosso grau de comprometimento para alcangar um objetivo, através de comportamentos
orientados e auto-organizados (NATALE et al., 2008; PEREIRA et al., 2012).

As fungdes executivas iniciam seu desenvolvimento muito cedo no ciclo vital, antes de

completar o primeiro ano de vida. Por serem as estruturas cerebrais de evolug@o mais precoce nos
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seres humanos, ficam mais vulneraveis aos disturbios do desenvolvimento, sendo assim
importante objeto cognitivo a ser estudado em pré-escolares (NATALE et al., 2008).

Ainda sobre a importancia da avaliacdo das fungdes executivas em pré-escolares, estudos
referem que tais fungdes estdo fortemente relacionadas ao sucesso escolar, visto que essas
habilidades sao ligadas ao controle de emogoes e impulsos, a ateng@o e a adaptagdo a uma tarefa
ou a certo ambiente social ou educacional. Ao lado disso, encontram-se as evidéncias cientificas
de que as funcdes executivas sdo fundamentais no desenvolvimento escolar em leitura e
aritmética (PEREIRA et al., 2012).

A repercussdo positiva sobre a avaliacdo das funcdes executivas em pré-escolares foi
topico apresentado nos estudos de Maggi et al. (2014), Natale et al. (2008) e Pereira et al. (2012),
e todos salientaram a importancia da analise das fun¢des executivas neste grupo de criancas,
visando a identificacdo de possiveis deficiéncias intelectuais e comportamentos atipicos, que
futuramente corresponderiam a baixo rendimento académico, com efeitos no ambito profissional
e social destes individuos.

Os artigos de Kimhi et al. (2014), Pereira et al. (2012) e Sherman e Brooks (2010)
documentam evidéncias de que as fungdes executivas estdo comprometidas em diversos
transtornos do desenvolvimento, como o Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade
(TDAH), o Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), deficiéncias intelectuais, comportamentos
disruptivos e outros distirbios neuropsiquiatricos e neuroldgicos. Demonstram, também, a
possibilidade e a importancia de se avaliar as fungdes executivas de criancgas ainda na fase pré-
escolar.

Conclusio

A questdo motivadora da pesquisa, ao propésito de estudar o status da avaliacdo
neuropsicoldgica de criangas no Brasil e a realidade das ferramentas de diagnose da capacidade
cognitiva de pré-escolares, perpassa pela finalidade de fornecer subsidios para futuros estudos
que objetivem melhorar a situagdo académica e profissional de portadores de algum défice
cognitivo, o mais precocemente possivel, ¢ adentra na questdo social de inclusdo e maximo
desenvolvimento das capacidades humanas, respeitando a individualidade de cada sujeito.

Os resultados apontam para uma escassez de instrumentos de avaliagdo cognitiva de
criangas em nosso pais, sendo o subgrupo pré-escolar o mais atingido por esse cendrio. Contamos

apenas com uma ferramenta devidamente traduzida e adaptada para o Brasil, a EMMC, a qual se
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abstém do foco comportamental da cognicdo, destinando-se apenas a andlise intelectual de
criangas na primeira infancia, sendo, portanto, deficitaria.

A pesquisa também retrata a importincia de se avaliar a cogni¢do de criangas ainda na
fase pré-escolar, por permitir diagnéstico de défices e interven¢do o mais precocemente possivel,
e por ser esta a fase de maior e mais acelerada neuroplasticidade, facilitando a absorcdo de
informagdes e estimulos externos. Ressalta-se ainda que, ja4 na primeira infancia, ¢ possivel
rastrear diversos transtornos do desenvolvimento, como o Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH), o Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), deficiéncias intelectuais,
comportamentos disruptivos e outros distirbios neuropsiquiatricos e neurolégicos.

Espera-se que as discussdes apresentadas neste estudo embasem futuras pesquisas e acdes
destinadas a avaliacdo cognitiva de criangas em nosso pais, tendo dito o impacto social que a

tematica envolve.
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Resumen

El objetivo del siguiente trabajo ha sido elaborar un modelo de mediacion para examinar el papel
predictivo de variables afectivas, cognitivas y motivacionales sobre la procrastinacion. Se llevé a
cabo una recogida de datos online con 192 participantes (71 hombres y 121 mujeres), sobre quienes
se recogio informacion sobre variables relacionadas con los sentimientos de culpa y vergiienza, y
sus estilos de atribucion y de afrontamiento. El modelo de mediacion resultante muestra que un
estilo de afrontamiento negativo basado en la negacion, evitacion y en autoculparse, junto con un
estilo de atribucién con un elevado nivel de estabilidad y la globalidad y las tendencias
conductuales de retirada caracteristicas de la emocion de vergiienza correlacionan positivamente
con la procrastinacion. Ademas, el modelo indica que tanto las atribuciones de globalidad y
estabilidad en los propios resultados, como los comportamientos relacionados con la vergiienza,
median en la relacion entre afrontamiento negativo y procrastinacion. Los resultados indican que
estas variables tienen una gran importancia para diseflar estrategias de intervencion sobre los
habitos de procrastinacion.

Palabras clave: atribucion, vergiienza, afrontamiento, procrastinacion.

Abstract

The aim of the following work has been to elaborate a model of mediation to examine the predictive
role of affective, cognitive and motivational variables on procrastination. An online data collection
was carried out with 192 participants (71 men and 121 women), on whom information was
collected on variables related to feelings of guilt and shame, and their attribution and coping styles.
The resulting mediation model shows that a negative coping style based on denial, avoidance and
self-blaming, along with a style of attribution with a high level of stability and globality and
behavioral withdrawal tendencies characteristic of shame emotion correlate positively with
procrastination. In addition, the model indicates that both the attributions of globality and stability
in the results themselves, as well as the behaviors related to shame, mediate the relationship
between negative coping and procrastination. Results show that these variables are of great
importance in the design of intervention strategies to prevent procrastination habits.

Keywords: attribution, shame, coping, procrastination.
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La procrastinacion llega a ser entendida como la discrepancia entre las intenciones de actuar
del individuo y la realizaciéon de la accion prevista (Blunt y Pychyl, 2005). Esta discrepancia
conlleva experimentar emociones negativas por la inhabilidad para completar las tareas a tiempo,
tomar decisiones y cumplir con los plazos (Spada, Hiou y Nikcevic, 2006). Asi mismo llega a ser
una fuente de estrés (Gareau, Chamandy, Kljajic y Gaudreau, 2019; Sirois y Kitner, 2015; Diaz-
Morales y Ferrari, 2014) y mantiene una correlacion positiva con la ansiedad, depresion, rumiacion
y preocupacion. El reflejo de estos estados psicoldgicos negativos correlacionan con retrasar de
manera intencional la tarea (Constantin, English, y Mazmanian, 2018) a fin de evitar experiencias
aversivas. De acuerdo a Grund y Fries (2018), la procrastinacidén no es irracional, ya que ocurre
cuando existe una discordancia entre el propdsito de las metas con los valores personales y las
necesidades basicas. Mientras que para Pychyl y Sirois (2016) tiene que ver que la tarea evoque
angustia, y ocurra ese retraso intencional.

Emociones autoconscientes y procrastinacion

Al hablar de emociones se distingue entre emociones primarias (basicas) y emociones
secundarias. Entre estas ultimas se encuentran las emociones autoconscientes (Tracy y Robins
2007; Tangney y Dearing, 2002). Su distincion reside en el proceso del yo que implica la conciencia
de si mismo y auto-representaciones. Llevando asi, autoevaluaciones negativas, siendo su principal
caracteristica. Promueven comportamientos que incrementan la estabilidad de jerarquias sociales
y afirma los estatus de rol. Son cognitivamente complejas, ya que implican procesos de reflejo de
uno mismo y la capacidad de formar una auto-representacion estable. La culpa y vergiienza son
consideradas como emociones autoconscientes porque de acuerdo a Tangney y Dearing (2002)
implican una autoevaluacion del yo y fomentan el comportamiento moral. La vergiienza, puede
promover comportamientos de evasion tras una trasgresion social e involucra una exposicion
publica, mientras que la culpa, promueve disculpa y la confesion tras un traspaso social, que
implica la tendencia a la reparacion (Lewis, 2007; Tracy y Robins, 2007; Tangney y Dearing, 2002).

La investigacion de las emociones autoconscientes y la procrastinacion es limitada. Sin
embargo se ha encontrado que la procrastinacion esta positivamente relacionada con la propension
a la vergiienza, pero no relacionada con la propension a la culpa (Martin¢ekova y Enright, 2018;
Fee y Tangney, 2000), lo que sugiere que aquellas personas que mantienen una propension al miedo
a las evaluaciones negativas y se juzgan mas asi mismas, procrastinan con mayor frecuencia.

Martin¢ekova y Enright (2018), también encuentran que esta propension y la procrastinacion estan
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mediada por las emociones negativas. Lo que lleva la importancia de reducir la procrastinacion, ya
que tendria una influencia positiva sobre los estados emocionales del individuo.
Estilos de afrontamiento y procrastinacion

Lazarus y Folkman (1986) definen el afrontamiento como “aquellos esfuerzos cognitivos y
conductuales constantemente cambiantes que se desarrollan para manejar las demandas especificas
internas y/o externas que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los recursos del
individuo” (pp.164). Es un proceso cambiante que se caracteriza por formular estrategias
defensivas o para resolver el problema, a medida que va cambiando el medio. De acuerdo a Gareau
et al. (2019) la procrastinacion y el afrontamiento estan empiricamente relacionados pero al mismo
tiempo implican procesos conceptualmente distintos, es decir, por un lado se entiende a la
procrastinacién como un proceso que se convierte en una fuente de estrés (Gareau et al., 2019;
Sirois y Kitner, 2015; Diaz-Morales et al., 2014), y por otro, se vincula con estilos de afrontamiento
mal adaptados (Sirois y Kitner, 2015; Sirois, 2015). El afrontamiento mal adaptado (negativo)
implica estrategias que se centran en un alivio inmediato de sentimientos negativos, de amenaza o
factor estresante como forma de recuperar el control (Lazarus y Folkman, 1984), por lo que
procrastinar es a su vez un intento en si mismo de evitar dichas experiencias aversivas (Zhou y
Kam, 2017; Gareau, et al., 2019; Sirois, 2015; Pychyl y Sirois, 2016). Asi, procrastinar puede ser
a la vez un estilo de afrontamiento (negativo) y una fuente de estrés. Por otra parte, Yi y
Baumgartner (2011) encontraron que las estrategias de afrontamiento evitativas se asocian de
manera importante a la emocidn de verglienza, mientras que aquellas estrategias centradas en el
problema se relacionan con la culpa.
Estilos de atribucion y procrastinacion

A través de la teoria de la atribucion (Weiner 1986; Weiner 1985) explica como los
humanos buscan comprender las casusas o propiedades a los éxitos o fracasos. Toma en cuenta
dimensiones como: locus (interno-externo); estable-inestable (causas constantes o cambiantes en
el tiempo); global-especifica (afecta una amplia gama de actividades o de manera concreta) y
controlable-incontrolable (causas que dependen del esfuerzo y/o estrategia).

Gargari, Sabouri y Norzad (2011) revelan que las explicaciones causales estables a los
fracasos correlacionan positiva y significativamente con la procrastinacion, esto es, quiénes culpan
a factores estables por los fracasos muestran mayor procrastinacion. En relacion con los estilos de

afrontamiento, Sanjuan y Magallares (2007) refieren que aquellas personas que mantienen un estilo
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de atribucion negativo (interno, estable y global) tienden a emplear estrategias de afrontamiento
dirigidas a la emocion. En cuanto a las emociones autoconscientes, la culpa y la vergiienza, se
relacionan con atribuciones internas para eventos negativos (Harvey, Martinko y Borkowski, 2017;
Tangney y Dearing, 2002). Por una parte la vergiienza se enfoca en el yo global, lo que implica
atribuciones globales y estables, mientras que la culpa implica atribuciones especificas e inestables
(Tracy y Robins 2007; Tangney y Dearing, 2002, Lewis, 2000) Es decir, la vergiienza emerge a
partir de evaluar de manera negativa el yo, siendo de caracter global, mientras que la culpa emerge
de una evaluacion especifica, enfocandose en la accion.

La procrastinacion es un fenomeno que debido a sus implicaciones adquiere relevancia en
la investigacidon para su comprension e intervencion. Debido a la relacion que mantiene con los
estilos de afrontamiento y al involucrar procesos conceptualmente distintos (Gareau, et al., 2019),
se establecidé como objetivo elaborar un modelo explicativo para establecer qué variables afectivas
y cognitivas median la relacion entre el afrontamiento y la procrastinacion. Es por lo anterior que
se espera que la tendencia disposicional a experimentar verglienza y el estilo de atribucion
relacionado con la estabilidad y globalidad del comportamiento se relacionen positivamente con la
procrastinacidon y que éstas variables medien la relacion entre las estrategias de afrontamiento y
procrastinacion.

Método
Participantes

Se recogieron datos de un total de 192 participantes de México, ambos sexos (63% mujeres),
de entre 16 y 49 afios (M=22.84; DT= 6.34). Respecto al nivel de formacidn, en su mayoria tenia
estudios universitarios sin concluir (63%). Un 18.8% habia terminado estudios secundarios, un
17.7% terminado estudios superiores terminados y hubo un participante con primarios terminados
representando el .5%.

Instrumentos

Para medir las variables en el estudio: tendencia a la procrastinacion, las emociones
autoconscientes, como culpa y vergiienza, estilos de afrontamiento y atribucion se han utilizado los
instrumentos que se describen a continuacion:

Procrastinacién. Para medir la tendencia a la procrastinacion se empled el Cuestionario
de Toma de Decisiones de Melbourne (Mann, Burnett, Radford, y Ford, 1997): también conocido

como MDMQ, es una escala que mide las estrategias de afrontamiento ante un conflicto de decision.
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De los 4 factores que se compone la escala (hipervigilancia, vigilancia, pasar la pelota/buck-
passing, y procrastinacion) se utilizaron los 5 items del factor de procrastinacion (“cuando debo
tomar una decision espero demasiado tiempo antes de empezar a pensar en ello”). La valoracion
de la escala va de 1 (nunca) a 5 (siempre).

Emociones autoconscientes. Para medir la tendencia a la culpa y la vergiienza se utiliz6 la
escala Guilt and Shame Proneness (GASP; Cohen y Wolf, 2011). E1 GASP contiene dos subescalas
para la propension a la culpa, que mide la evaluacion negativa del comportamiento y tendencia de
accion de reparacion a trasgresiones privadas o fallas y dos subescalas de propension a la vergiienza,
que miden auto-evaluacion negativa y tendencia de accion de retirada a transgresiones o fallas
expuestas publicamente. Compuesta por un total de 16 items con diversos escenarios, con
valoraciones de 1 (muy improbable) a 7 (muy probable).

El presente estudio se centra en la escala de auto-evaluacion negativa, puesto que la
vergiienza es la emocidén autoconsciente que guarda mayor relacién con la procrastinacién
(Martincekova y Enright, 2018; Fee y Tagney, 2000).

Estrategias de Afrontamiento. Para evaluar los estilos de afrontamiento se utiliz6 la escala
COPE en su version reducida (Brief COPE; Carver, 1997), es una escala tipo Likert de 28 items,
con diversos enunciados que permiten conocer la manera de enfrentar o adaptarse a situaciones
dificiles, con dimensiones que miden: Afrontamiento activo (afrontamiento activo, busqueda de
apoyo instrumental y planificacion), Afrontamiento negativo (negacion, uso de sustancias,
evitacion y autoinculpacion) y Afrontamiento de biisqueda de ayuda (busqueda de apoyo
emocional e instrumental). Las valoraciones van de 1 (no hice esto en lo absoluto) a 4 (hice esto
con mucha frecuencia).

Estilos de Atribucién. Para evaluar los estilos de atribucion se utilizé el Atributional Style
Questionnaire (ASQ; Dykema, Bergbower, Doctora, y Peterson, 1996). Se compone de 48 items,
en los que se responde a una serie de preguntas relacionadas con las dimensiones de las
explicaciones causales de 12 situaciones hipotéticas (“no puedes encontrar trabajo”). La respuesta
de estas situaciones hipotéticas corresponden a tres preguntas sobre las dimensiones de atribucion:
interno-externo, sumando las puntuaciones (1-12), estable-inestable, que va de 1 (nunca te volvera
a afectar) a 7 (te afectara siempre), y global-especifico, que puntiian una escala de 1 (s6lo me afecta

en esta situacion) a 7 (me afecta en todas las areas de mi vida).
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Procedimiento

Para la recogida de los datos se cred una encuesta en la plataforma Google Forms en la que
se incluia un cuestionario de datos sociodemograficos, consentimiento informado que garantiza el
anonimato y confidencialidad de los datos y los diferentes instrumentos de medicion. El enlace de
la encuesta se proporciond a diferentes profesores de niveles de educacion media superior, superior
y profesionistas y no profesionistas, a quienes se pedia distribuir el enlace. La duracién de la
aplicacion oscil6 entre 30 a 35 minutos. Se tomaron en cuenta que los participantes fueran de ambos
sexos, cumplieran con la edad minima de 16 afios, contaran con un ordenador o un dispositivo
movil con acceso a internet y dominio de lecto-escritura.

Analisis estadisticos

En primer lugar, para caracterizar a la muestra, se elabor6é un analisis descriptivo de las
puntuaciones obtenidas por los participantes en los diferentes instrumentos. Por tltimo se elaboro
un modelo de ecuaciones estructurales (SEM) para determinar el efecto de mediacidén de las
atribuciones y emociones del individuo sobre la relacion entre las estrategias de afrontamiento y la
procrastinacion.

Resultados
Analisis Descriptivo

Se observa que en el MDMQ, en su dimensiéon de procrastinacion indica que los
participantes muestran una tendencia a procrastinar no muy acusada, obteniendo una puntuacién
ligeramente arriba del promedio de la escala (M=2.58; DT=.95).

Respecto a la tendencia a experimentar culpa y vergiienza de acuerdo al GASP, se observa
una elevada tendencia a las evaluaciones negativas del comportamiento (M= 5.68; DT=1.23) y las
acciones de reparacion (M= 6.05; DT= .97), estando ambas por encima del promedio de la escala
(7 puntos). Esto indica una elevada tendencia a experimentar culpa. Respecto a experimentar
vergiienza, los participantes indicaron una elevada tendencia a la autoevaluacidén negativa,
(M= 5.69; DT= 1.12), mientras que la tendencia de accion de retirada mostrd un promedio muy
inferior (M= 3.16; DT=1.10).

En cuanto a los estilos de afrontamiento de acuerdo a la escala Brief Cope, se observa que
hay una mayor tendencia a estrategias de afrontamiento de busqueda de ayuda (M= 2.88; DT=.59),
seguido de un afrontamiento activo (M=2.73: DT=.48) y finalmente de afrontamiento negativo

(M= 2.68: DT=.56).
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En la escala para los estilos de atribucion ASQ, para la dimensidon de estabilidad y
globalidad se obtuvo una puntuacion ligeramente encima del promedio de las subescalas,
(Meswabitidgaa= 3.77: DT=1.32; Mgiopatidzad= 3.74: DT=1.28), lo que indica que si bien los participantes
no mantienen una fuerte tendencia a la estabilidad y globalidad, existe cierta propension. En cuanto
a las dimensiones de interno y otros puntta por arriba de la media (Minerno=5.80: DT= 2.87,
Miituacion=4.33: DT= 2.86), observando que la tendencia es mayor percibida de manera interna.
Mientras que para la dimension de atribucion a otros, se observa que el resultado de las acciones
es atribuido a terceras personas en pequefia medida, obteniendo una puntuacion por debajo del
promedio de la escala (M= 1.83: DT=2.03).

Modelo de mediacion

Para comprobar el papel de la atribucion y la emocidn entre la relacion del afrontamiento y
la procrastinacion se realizo un modelo SEM, y debido a la fuerte correlacion de las variables de
atribucion (globalidad y estabilidad) se combinaron dentro de una variable enddgena.

En la tabla 1 se observa que todas las variables utilizadas en el modelo correlacionan
positivamente entre si, cumpliendo los criterios requeridos para establecer una mediacion. En la
tabla se incluyen dos indices de atribucion (estabilidad y globalidad) que en la figura 1 se observa

como fueron combinados en el modelo SEM. Puede observarse la alta correlacion entre ellos.

Tabla 1
Correlaciones entre las variables del modelo SEM
Afrontamiento Procrastinacion Vergiienza Atribucién
Negativo (retirada) (estabilidad)
Procrastinacion 24%*
Vergiienza
(retirada) 147 36%*
Atribuciéon
(estabilidad) 35%% 27% 15°
Atribuciéon
(globalidad) 38%* 27%* .16%* B1**

Nota: N=192. " p<.08; * p<.05; ** p<.001.
Los resultados indican que el modelo tiene un ajuste adecuado (modelo: X%(3)=3.715, p=.29
RMSEA=.035; CFI=.997; NFI=.987) y se observa como todas las variables estan relacionadas entre

si significativamente. Los efectos totales son significativos (r= .24; p<.05), sin embargo el efecto
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directo del afrontamiento negativo sobre la procrastinacidon no es significativo (r=.11; p<.05) lo
que muestra que el estilo de atribucion y las tendencias a experimentar emociones de vergiienza

son variables que median la relacion entre el afrontamiento negativo y la procrastinacion.

ATRIBUCION
” GLOBALIDAD oq+
41 ESTABILIDAD :
AFRONTAMIENTO 24* (111s) .
NEGATIVO , | PROCRASTINACION
147 EMOCION DE 39
VERGUENZA
(RETIRADA)

Figura 1: Modelo SEM para la mediacion de la atribucidon y emocion sobre la relacion entre
afrontamiento y procrastinacion.
Nota: ns= no significativo; © p=.063; * p<.05; ** p<.01.
Discusién

El objetivo de este trabajo fue elaborar un modelo explicativo para establecer qué variables
afectivas y cognitivas median la relacion entre el afrontamiento y la procrastinacion. Tal como se
esperaba respecto a la relacion entre la procrastinacion y la tendencia a experimentar vergiienza, y
al igual que en otras investigaciones, se observa que la vergilienza es una variable que presenta una
correlacion significativa con la procrastinacion (Martincekova y Enright, 2018; Fee y Tangney,
2000). La relacion entre un afrontamiento negativo y la procrastinacion muestra que las personas
con este estilo de afrontamiento que implica negacion, evitacion y autoculparse, procrastinan mas
y es congruente con investigaciones anteriores (Sirois, 2015, Sirois y Kitner 2015). Asi mismo, se
encuentra una fuerte correlacidon entre un estilo de atribucién estable y global y la tendencia a
procrastinar (Gargari, et al., 2011). El establecer atribuciones estables y globales, lleva a que las

personas con este estilo de atribucidn anticipen con mayor certeza o expectativa a futuro (Weiner,
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1986) lo que supone una mayor probabilidad de mantener una tendencia a procrastinar en diferentes
ambitos.

La expresion de verglienza y un estilo de atribucion estable y global median la relacion
entre el estilo de afrontamiento negativo y la procrastinacion. Y sugiere que las personas con
tendencia a procrastinar, pueden no contar con una adecuada gestion emocional y atribucional. Asi
pues, es importante tener en cuenta tanto el estilo atribucional como las tendencias emocionales
del individuo para disefiar posibles intervenciones sobre los habitos de procrastinacion. Por su parte
Martincekova y Enright (2018) afirman que la propension a la vergiienza y la procrastinacion esta
mediada por emociones negativas, esto es el miedo a las evaluaciones negativas. En esta misma
linea este estudio encuentran evidencias de la tendencia de accion de retirada como expresion de
vergiienza, lo que representa una conducta menos saludable (Tangney y Dearing, 2002; Fee y
Tangney, 2000), ya que la experiencia de esta emocion lleva a seguir manteniendo una tendencia a
procrastinar.

Las implicaciones de este trabajo lleva a sumar evidencia que lleve a comprender el papel
de las emociones como es la expresion de vergiienza y los estilos de atribucidn estables y globales,
sobre el afrontamiento negativo y la procrastinacion, que puedan verse como una posible via de
intervencion para los profesionales de la salud, ya que fomentar estrategias que lleven a las
personas a no caer en conductas punitivas hacia si mismos y por ende les permita un andlisis
atributivo que faciliten conductas de cambio.

Este estudio tuvo algunas limitaciones, entre ellas, los datos se recogieron en poblacion
mexicana por lo que se limita a ser generalizables. El instrumento utilizado para conocer los estilos
de afrontamiento Brief Cope, no obtuvo una fiabilidad acusada, seria interesante contar con un
instrumento mejor adaptado y fiable, por lo que se sugiere se interprete con cautela estos resultados.
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Resumen
A través de la realizacion de este estudio, se ha tratado de comprobar las causas a las que el
alumnado de bachillerato atribuye los éxitos o fracasos obtenidos, como resultado de su proceso
de estudio-aprendizaje (capacidad, grado de dificultad de la tarea, suerte o esfuerzo). Se ha
trabajado con una muestra de 1505 sujetos, de los cuales el 58.7% eran mujeres y el 41.3%
hombres, pertenecientes a las tres principales especialidades de bachillerato que se cursan en
Galicia: Ciencias y Tecnologia (54.6%), Humanidades y Ciencias Sociales (43.8%) y Artes
(1.6%). Para la obtencion de los datos recurrimos a la Escala EACM de Atribuciones Causales
Multidimensionales.
Una vez obtenidos los datos, se realizaron los correspondientes analisis correlacionales y de
comparacion de medias, los cuales muestran que el alumando de bachillerato de Galicia,
claramente mediatizado por el sexo y por la especialidad elegida, atribuye, en mayor medida que
a otras causas, a factores internos (capacidad, inteligencia, etc.) sus resultados académicos.
Palabras clave: Atribuciones causales, capacidad, dificultad de la tarea, suerte, esfuerzo, factores
internos, alumnado de bachillerato, resultados académicos.

Abstract
Through this study we tried to verify the causes to which the high school students attribute the
successes or failures, as the result of the process of study-learning (ability, effort, luck, task
difficulty) can influence the academic performance of the students. This research is made up of a
sample of 1,505 public high school students in Galicia, who belong to the three main specialities:
Science and Technology (54.6%), Humanities and Social Science (43.8%) and Arts (1.6%), being
58,7% women and 41,3% men. In order to obtain the necessary data for this research, the EACM
scale of Multidimensional Causal Attributions was used.
Once the data has been obtained, we carried out correlational analysis and average comparison,
which show that Galician high school students mostly attribute their academic results to internal
factors (ability, intelligence, etc.).
Keywords: Causal attributions, ability, task difficulty, luck, effort, internal factors, high school
students, academic results
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Las atribuciones causales

La publicacion por Weiner (1979) del articulo “A theory of motivation for some
classroom experiences”, en el cual integra los principios de la motivaciéon de logro del locus de
control de Rotter (1971) y de la teoria de las atribuciones sociales de Heider (1958), supone el
inicio de la etapa cognitivista y el origen de la teoria de las atribuciones causales. Significa el
inicio de la etapa cognitivista porque el proceso mediante el cual el individuo atribuye un evento
a una causa y a un proceso racional y reflexivo, daria lugar a una decision acerca de la causa mas
probable entre varias evaluadas.

Weiner (1986) afirma que la atribucion del éxito o del fracaso actual a ciertas causas, en
funciéon de la experiencia pasada, puede tener consecuencias para las expectativas del sujeto
respecto a su éxito o fracaso futuro. Desde este punto de vista, las atribuciones son entendidas
como la inferencia de una causa; por lo tanto, desde la perspectiva de las atribuciones causales, se
asume que el nivel de motivacion de una persona, en este caso hacia el estudio, esta influido por
los resultados inesperados obtenidos en el desempefio de esta actividad en situaciones anteriores
y por las causas a las que el sujeto atribuye la ocurrencia de esos resultados, ya que en funcion de
cuales sean éstas, y del control que perciba que pueda ejercer sobre las mismas, afrontara la
actividad en un futuro con una expectativa de éxito mayor o menor, y por lo tanto, su motivacion
sera distinta. Segun Barca, Peralbo y Brenlla (2004), las atribuciones pueden ser definidas como
las causas a través de las cuales las persoas explican sus €xitos o fracasos y, en este caso, los
resultados de su rendimiento académico.

Dimensiones de causalidad.

Las causas que utilizan los diferentes sujetos para explicar sus resultados de rendimiento
pueden ser muy variadas, (Weiner, 1986) que habla de: estrategias de estudio, profesor, dificultad
de la tarea, interés, fatiga, atencion, inteligencia, ambiente escolar, suerte, ayudas de otros, estado
de animo, etc. Sin embargo, Weiner (1986), asumiendo la propuesta hecha por Heider (1958),

concentra esta diversidad en cuatro causas fundamentales:

- Capacidad o falta de capacidad.
- Elnivel o grado de dificultad de la tarea.
- Labuena o mala suerte.

- El esfuerzo o falta de el.
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Para poder explicar con este numero tan reducido de causas toda la diversidad existente,
introduce lo que denomina dimensiones de causalidad que influiran en las causas, ampliando y
variando su significatividad. Para Weiner (1986), son las dimensiones y no las causas en si las
que determinan las expectativas y afectos del sujeto, y por lo tanto, su motivacion, lo que influira
en su rendimiento. Estas dimensiones propuestas por Weiner son:

- Locus de control: término acuiado por Rotter (1971) divide las causas en internas y
externas, en funcion de si pertenecen al propio individuo o a elementos externos o
contextuales. Entre estos ultimos tenemos la suerte o la dificultad de las tareas, mientras
que entre las causas internas destacamos la capacidad y el esfuerzo.

- Controlabilidad: dimension que divide las causas en controlables (sobre las que el sujeto
puede establecer un dominio) o incontrolables (aquellas que se escapan a la influencia del
sujeto). Dentro de las primeras se encontraria el esfuerzo, mientras que la capacidad, la
dificultad de la tarea o la suerte son factores que escapan al control del sujeto.

- Estabilidad: clasifica las causas en estables (no varian con el paso del tiempo) e inestables
(pueden experimentar cambios). Dentro de las estables estarian la dificultad de las tareas o

la capacidad, mientras que el esfuerzo la suerte tendrian caracter variable.

DIMENSIONES DE ATRIBUCIONES CAUSALES DE EXITO Y FRACASO

LA ATRIBUCION Capacidad Dificultad de la tarea Esfuerzo Suerte

Locus de control Interna Externa Interno Externa
Estabilidad Estable Estable Inestable Inestable
Controlabilidad Incontrolable Controlable Controlable Incontrolable

Figura 1. Dimensiones de la causalidad (Weiner,1985)

Para Morales y Gomez (2009), la motivacion se vera favorecida en la medida en que las
atribuciones causales pertenezcan a la dimension interna, donde se asume que la responsabilidad
del éxito o del fracaso depende de uno mismo; a la dimension inestable, donde aquello que causa
el éxito o el fracaso es susceptible de ser modificado; y a la dimension controlable, ya que en este
caso el sujeto puede influir sobre ella.

Distintas investigaciones demostraron que las diferencias individuales en atribuciones
causales estan correlacionadas con el rendimiento académico y que éste puede mejorar variando
la motivacion de los sujetos mediante la introducion de cambios o modificaciones en sus

patrones atribucionales.
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El tipo de atribuciones causales que realice un alumno/a va a tener importantes
consecuencias tanto en sus expectativas de éxito o fracaso futuras como en su rendimiento
académico.

Diferencias de género y edad a nivel educativo en las atribuciones causales.

La motivacion aparte de por por determinantes cognitivos, esta influida por factores
personales o contextuales, como la edad o el género.

De las investigaciones realizadas por distintos autores se extrae que tanto el género como
la edad del alumnado son variables que influyen en su desarrollo motivacional (Wigfield y
Wagner, 2005).

Atribuciones causales y diferencias de edad. En los estudios realizados por distintos
autores se encuentran diferencias significativas en relacion a la edad de los sujetos y al tipo de
atribuciones que realizan (Barca, Peralbo y Cadavid, 2003). De este modo, se encuentra que el
alumnado, a medida que va avanzando en edad, cada vez se van responsabilizado mas de sus
propios éxitos y fracasos, asumiéndolos como fruto de su propia accion interna y menos de otros
factores externos como la suerte, la dificultad de la tarea o el maestro. Estas tltimas estaban mas
presentes cuando se encontraban en cursos inferiores. Esto puede deberse a que los nifios/as de
mayor edad no solo desarrollaron mas estrategias de aprendizaje y muestran una mayor
comprension de las tareas escolares, sino que ademds sienten un mayor control sobre sus
procesos de aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006).

Atribuciones causales y diferencias de género. En la mayoria de las investigaciones
realizadas recientemente con estudiantes de secundaria se encuentra una clara diferenciacion por
sexo en cuanto a sus atribuciones causales, tal y como reconocen, entre otros, Duran-Aponte y
Pujol, (2012), lo cual confirma los estudios previos sobre el tema. Se aprecia que, mientras los
alumnos atribuyen sus buenos resultados académicos a la capacidad, las alumnas lo atribuyen al
esfuerzo. Ademas, los alumnos atribuyen significativamente mas que las alumnas sus fracasos a
causas externas e inestables, con lo que tienden a preservar su autoconcepto y autoestima.

En cuanto a las atribuciones que hombres y mujeres realizan de sus éxitos y fracasos en
las diferentes materias tenemos que:

- Ante situaciones de éxito: los hombres atribuyen su éxito matematico o en el uso de

las tecnologias a su habilidad o talento innato, y las mujeres a factores como la ayuda

docente, la suerte o el esfuerzo realizado (Dickhéuser y Stiensmeier-Pelster, 2003,).
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Del mismo modo, los hombres perciben mas que las mujeres que tendran éxito en
matematicas, y que la dificultad de las tareas encomendadas serd menor.

- En situaciones de fracaso, se comprobd que las mujeres atribuyen sus fallos

matematicos o informaticos a su falta de capacidad (Dickhéuser y Stiensmeier-Pelster,
2003). Mientras que los hombres los atribuyen a la mala suerte, dificultad de la tarea o
falta de esfuerzo.

Por lo tanto, podemos concluir que parece evidente la existencia de diferencias entre
hombres y mujeres en cuanto a las atribuciones que hacen respecto a sus resultados académicos,
y que éstas estan relacionadas con los estereotipos de género asociados a las diferentes areas.

Método
Participantes.

Los sujetos de la muestra (N=1.505) proceden mayoritariamente de las provincias de A
Corufia y Pontevedra distribuidos en 10 y 12 Institutos de Ensefianza Secundaria,
respectivamente. De Ourense proceden de 4 Institutos y de Lugo de 5. La distribucion por
provincias se corresponde, en buena medida, con la distribucion real del alumnado de bachillerato
en las cuatro provincias de Galicia.

En cuanto a la distribucién por sexos, se aprecia una ligera predominancia de sujetos de
sexo femenino (58.7% de la muestra), frente a los de sexo masculino que constityen el 41.3%

restante, lo que concuerda con el reparto por género de la poblacion real (Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion de los sujetos de la muestra por Sexo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Femenino 884 58.7 58.7 58.7
Masculino 621 41.3 41.3 100.0
Total 1505 100.0 100.0

La muestra estd compuesta por alumnado de distintas especialidades: Ciencias y

Tecnologia (54.6% de la muestra), Humanidades y Ciencias Sociales (43.8%), y Artes (1.6%).

Tabla 2
Distribucion de los sujetos de la muestra por especialidades de Bachillerato

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Ciencias y Tecnologia 22 54.6 54.6 54.6
Humanidades y Ciencias Sociales 59 43.8 43.8 98.4
Artes 24 1.6 1.6 100.0
Total 1505 100.0 100.0
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Como se aprecia en la Tabla 2, el porcentaje de alumnado por especialidades varia mucho
de unas a otras, siendo el de Artes muy inferior a la del resto de ramas, lo que se debe a que
cuenta con una poblacion real inferior a la del resto de itinerarios. Del mismo modo, el alumnado
de Ciencia y Tecnologia es ligeramente superior al de Humanidades y Ciencias Sociales.
Instrumentos.

El instrumento utilizado en la recogida de datos para este estudio ha sido la escala
CDPFA (Cuestionario de datos personales, familiares y académicos).

Procedimiento.

Todos los datos se han obtenido directamente en los propios centros de esefianza, en las
aulas ordinarias. Una vez obtenida la autorizacién de la direccion se administrd el mencionado
instrumento de evaluacion en una Unica sesion, después de insistir en que la participacion era
voluntaria y totalmente andnima, sin repercusion alguna en sus calificaciones académicas.

Se informo a los estudiantes que no tenian limitacion de tiempo a la hora de contestar,
instandoles a leer detenidamente cada una de las cuestiones, estando presente todo momento el
encuestador por si surgia alguna dificultad.

Técnicas de analisis.

Una vez obtenidos los datos, fueron analizados mediante analisis correlacionales y
analisis de comparacion de medias, a través del programa estadistico SPSS 16.0, para tratar de
detectar las prioridades del alumnado hacia un determinado tipo de meta académica a la hora de
enfrentarse a las tareas de estudio.

Resultados
Analisis descriptivo en relacion con las atribuciones causales.
Se realizd un analisis de comparaciéon de medias cuya finalidad es analizar aquellas

atribuciones causales que tenian un mayor peso en el alumnado de bachillerato (Tabla 3):

Tabla 3
Analisis de comparacion de medias entre las atribuciones causales.
Femenino Masculino
CyT HyCS AR CyT HyCS AR
Atribuciones causales externas 13 3.07 3.11 27 .10 2.81
Atribuciones causales internas .52 3.55 3.50 .61 3.49 3.81
Atribuciones causales inctrolables/falta de esfuerzo .55 2.61 2.73 .66 2.84 2.63
Atribuciones causales baja capacidad 3.09 3.12 2.75 .79 2.80 2.39
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A continuacion, vamos a hacer una descripcion de las puntuaciones medias obtenidas en
las atribuciones causales, diferenciando entre hombres y mujeres, y entre especialidades.

En cuanto a las atribuciones causales externas, en la especialidad de Ciencia y Tecnologia
las alumnas consiguen una puntuacion de 3.13, mientras que la de los hombres (3.27) es
ligeramente superior; podemos afirmar que existe una mayor tendencia de los hombres respecto a
las mujeres de esta especialidad a atribuir sus resultados a causas externas. En la especialidad de
Humanidades y Ciencias Sociales se observa la misma tendencia, ya que la puntuacién de los
hombres (3.10) es ligeramente superior a la de las mujeres, (3.07). En cuanto a las Artes se da el
caso contrario a lo que sucedia en las dos anteriores, ya que en esta ocasion seran las mujeres con
un 3.11 las que alcancen una mayor puntuacidén en esta especialidad frente a los hombres, que
sera de un 2.81, por lo que las mujeres que eligen la especialidad de Artes atribuirdn sus
resultados a causas externas en mayor medida que los hombres.

En el caso de las atribuciones causales internas, en la especialidad de Ciencias y
Tecnologia, la puntuacion de hombres y mujeres es muy similar, aunque ligeramente superior en
el caso de los hombres (3.61), frente a las mujeres (3.52). En lo que respecta a la especialidad de
Humanidades y Ciencias Sociales la puntuacion de mujeres y hombres es también muy similar,
aunque, en este caso, ligeramente superior en el caso de las mujeres (3.55), frente a los hombres
(3.49). Por lo tanto, las mujeres atribuiran mas sus resultados a causas internas. En Artes se
observa una mayor diferencia entre hombres (3.81) y mujeres (3.50), por lo que los hombres
atribuyen sus resultados académicos a causas externas en mayor medida de lo que las mujeres.

En referencia a las atribuciones incontrolables y escaso esfuerzo, en la especialidad de
Ciencias y Tecnologia la puntuacion de las mujeres es de 2.55, ligeramente inferior a la de los
hombres (2.66) por lo que se puede decir que los hombres de esta especialidad atribuyen mas sus
resultados a causas incontrolables y falta de esfuerzo respecto a las mujeres. En la especialidad de
Humanidades y Ciencias Sociales la situacion es similar, ya que también en este caso seran los
hombres los que consigan una mayor puntuacion (2.84) frente a las mujeres (2.61). En Artes, se
da el caso opuesto al de las dos especialidades anteriores, ya que en esta seran las mujeres, con un
2.73, las que consigan una mayor puntuacion respecto a los hombres (2.63); las mujeres que
eligen la modalidad de Artes atribuyen, sus resultados a causas incontrolables y al bajo esfuerzo.

En lo que se refiere a las atribuciones a la baja capacidad, se percibe una mayor tendencia

por parte de las mujeres a hacer este tipo de atribuciones respecto a los hombres. En cuanto a las
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diferencias por especialidades, se observa una mayor presencia de este tipo de atribuciones
causales en el alumnado de Humanidades y Ciencias Sociales, frente al alumnado del resto de
especialidades.

Si hablamos de la importancia de cada una de las atribuciones encontradas en las
especialidades estudiadas, podemos decir que, en Ciencias Sociales y Artes, las atribuciones
internas son las elegidas por los hombres y mujeres de todas las especialidades como las que
mejor explican sus resultados; en segundo lugar, a excepcion de las mujeres de Humanidades y
Ciencias Sociales en las que aparecen las atribuciones a la baja capacidad; en el resto de los
casos, se situarian las atribuciones externas. En tercer lugar, aparecerian las atribuciones a la baja
capacidad, excepto en las mujeres de Humanidades y Ciencias Sociales, en las que se
encontrarian las atribuciones externas, y en los hombres de esta misma especialidad y en los de

Artes, en los que se situarian las atribuciones incontrolables y escaso esfuerzo.

4 3,81
352 355 35 3.61 349
35 5 327
3,13 3,09 3,07 312 311 31
3 5 6 TR.75 &2 898 2381 b63
; 239
25
2
15
1
05
o]
CeT HeCS AR CeT HeCSs AR
Sexo feminino Sexo masculino
= Atribucions causais extemas = Atribuciéns causais internas
Atribuciéns causais inctrolables/falta de esforzo m Atribuciéns causais baixa capacidade

Figura 2. Modelo explicativo comparacion de medias entre Atribuciones Causales

Analisis de las atribuciones causales diferencialmente por especialidades y sexo.

Después de los analisis realizados podemos apreciar que se observan diferencias
significativas solo en el caso de los alumnos-hombres en las siguientes atribuciones: externas e
incontrolables/falta de esfuerzo. En el resto de atribucioness, tanto las internas como las
relacionadas con la baja capacidad) no se aprecian diferencias significativas ni en alumnos ni en
alumnas. Estos analisis fueron realizados mediante ANOVAs donde la variable dependiente era la
especialidad.

Atribuciones causales de las alumnas en funciéon de la especialidad elegida. Como

explicamos anteriormente, los ANOVAs realizados indican que, en el caso de las alumnas-
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mujerees no se encuentran diferencias significativas en funcion de la especialidad elegida por
éstas en ninguna de las variables que forman parte de las atribuciones causales: atribuciones
externas (F (, ss3) = .659, p> .05), atribuciones internas (F (2, ss3) = .203, p< .01), atribuciones
incontrolables y falta de esfuerzo (F (2, s883)= 1.174, p> .05) y atribuciones a la baja capacidad (F
@, 883)=2.273, p> .05).

Tabla 4
Aribuciones causales de las mujeres en funcion de la especialidad elegida

Desviacion Error

Variable Independiente Grupo de Rendimiento Media . ..
tipica tipico
Atribuciones internas Ciencia y Tecnologia 429 35.226 .64250 .03102
Humanidades y C. Sociales 438 35.486 .64407 .03077
Artes 17 35.000 .61802 .14989
Total 884 35.351 .64226 .02160
Atribuciones externas Ciencia y Tecnologia 429 31.263 72984 03524
Humanidades y C. Sociales 438 30.718 .67588 .03229
Artes 17 31.078 .56501 13704
Total 884 30.989 70056 .02356
Atribuciones Ciencia y Tecnologia 429 25.541 .66499 .03211
incontrolables/falta de esfuerzo Humanidades y C. Sociales 438 26.086 64802 03096
Artes 17 27.294 57854 .14032
Total 884 25.844 .65527 .02204
Atribuciones a la baja Ciencia y Tecnologia 429 30.921 70495 .03404
capacidad Humanidades y C. Sociales 438 31.206 72348 03457
Artes 17 27.500 46771 11344
Total 884 30.996 71168 .02394

Atribuciones causales de los alumnos en funcion de la especialidad elegida. Los
ANOVAs realizados indican que, en el caso de los alumnos-hombres, existen diferencias
significativas en funcion de la especialidad elegida en las siguientes variables que forman parte
de las atribuciones causales: atribuciones externas (F (2, 6200 = 4.700, p< .01), atribuciones
incontrolables y falta de esfuerzo (F (2 6200 = 5.237, p< .01). En el resto de variables no se
apreciaron disparidades: atribuciones internas (F (2, 620)= 2.897, p> .05) y atribuciones a la baja

capacidad (F 2 6200=.919, p> .05).
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Tabla 5
Atribuciones causales de los hombres en funcion de la especialidad elegida

Variable Independente ~ Grupo de Rendimiento N Media Desviacion tipica  Error tipico
Ciencia y Tecnologia 393 3.6128 .62194 .03137
Atribuciones internas Humanidades y C. Sociales 21 3.4945 67542 .04543
Artes 7 3.8095 .50395 .19048
Total 21 3.5729 .64244 .02578
Atribuciones externas Ciencia y Tecnologia 93 3.2679 71218 .03592
Humanidades y C. Sociales 21 3.1037 74508 .05012
Artes 7 2.8143 .34526 .13050
Total 21 3.2044 72575 .02912
Atribuciones Ciencia y Tecnologia 93 2.6571 .68234 .03442
incontrolables/falta de Humanidadesy C. Sociales 221 2.8437 70247 .04725
esfuerzo Artes 7 2.6286 71581 27055
Total 21 2.7232 .69460 .02787
Atribuciones a la baja Cienciay Tecnologia 93 2.7894 78330 .03951
capacidad Humanidades y C. Sociales 21 2.7979 77651 05223
Artes 7 2.3929 53730 .20308
Total 21 2.7880 77876 .03125

alto que los de Humanidades y Ciencias Sociales en la variable Atribuciones causales externas,

pesentando medias mayores. Sin embargo, en la variable Atribuciones causales incontrolables y

Los analisis a posteriori indican que os alumnos de Ciencias y Tecnologia puntiian mas

escaso esfuerzo, se da el caso contrario.

Atribucions

incontrolable

s/falta de

esforzo

Humanidades e C. Sociais

Ciencias e Tecnoloxia

Atribucions

exlernas

Humanidades e C. Sociais

Ciencias ¢ Tecnoloxia

2.84

2,66

3.10

0,00 0,50

= Media

1,00

3,27

1,50 2,00 250 3,00 3.50

Figura 3. Modelo explicativo de diferencias en Atribuciones causales de los alumnos en funcion de la especialidad

por el sexo y por la especialidad elegida, atribuye en mayor medida que a outras causas, a

factores internos (capacidad, inteligencia, etc.) sus resultados académicos, hecho que ya habian

En conclusion podemos decir que el alumnado de bachillerato, claramente mediatizado

Discusion
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encontrado Morales y Gomez (2009). En cuanto al sexo, en linea con Duran-Aponte y Pujol,
(2012), entre otros, se da una igualdad entre hombres y mujeres en la adopcion de esta atribucion,
dependente de la especialidad elegida; asi se aprecia como mentras en las especialidades de Artes
y Ciencias y Tecnologia son mayoria los hombres que asignan sus resultados a factores internos,
en el caso de Humanidades y Ciencias Sociales se da el caso contrario. En cuanto al resto de
atribuciones, en general, en Humanidades y Ciencias Sociales, y Ciencias y Tecnologia destacan
los hombres en todas, salvo en las de baja capacidad, en las que destacan las mujeres. En la
especialidad de Artes, excepto en las atribuciones internas, destacan las mujeres en todas.
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Resumen

Mediante este estudio trataremos de indagar en que medida el hecho de que un alumno/a realice
una determinada atribucion causal de sus resultados (capacidad, esfuerzo, suerte, dificultad de las
tareas), puede influir en su rendimiento académico. Para abordar esta investigacion se ha
recurrido a una muestra formada por 1505 sujetos de bachillerato escolarizados en centros
publicos de Galicia, pertenecientes a las tres principales especialidades que se cursan en los
Institutos de Ensefianza Media de Galicia como son: Ciencias y Tecnologia (54.6%),
Humanidades y Ciencias Sociales (43.8%) y Artes (1.6%). Para la obtencion de los datos
necesarios para la investigacion recurrimos a la Escala EACM de Atribuciones Causales
Multidimensionales, la cual posibilita obtener informacion que permite analizar las atribuciones
que realiza el alumnado a sus resultados académicos. Obtenidos los datos, se realizaron los
correspondientes analisis correlacionales, que permitieron dilucidar que aquel alumnado que
atribuye sus resultados a factores internos son los que mejor se relacionan con el rendimiento
académico positivo.

Palabras clave: Atribuciones causales, capacidad, dificultad de la tarea, suerte, esfuerzo, causas
internas, alumnado de bachillerato, resultados académicos.

Abstract

This paper tries to investigate how much a certain causal attribution (ability, effort, luck, task
difficulty) can influence the academic performance of the students. This research is made up of a
sample of 1,505 public high school students in Galicia, who belong to the three main specialities:
Science and Technology (54.6%), Humanities and Social Science (43.8%) and Arts (1.6%). In
order to obtain the necessary data for this research, the EACM scale of Multidimensional Causal
Attributions was used. It makes possible to obtain information that allows us to analyse the
attributions of the students to their academic results. Once the data was obtained, we carried out
correlational analysis, which permitted us to conclude that those students who attribute their
results to internal factors are ones who are more correlated with positive academic performance.
Keywords: Causal attributions, ability, task difficulty, luck, effort, internal factors, high school
students, academic results.
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Las atribuciones causales
Interaccion entre las atribuciones causales y la forma de aprender del alumnado.

La motivacion es el resultado de la interaccion e interinfluencia de multiples variables vy,
en todo este proceso, las atribuciones causales van jugar un papel clave, ya que, no en vano, son
consideradas los determinantes primarios de la motivacion, y aunque en la realizacion de los
procesos atribucionales va a ser muy importante la influencia de otros factores o variables
cognitivo-motivacionales y contextuales, lo que parece evidente es la influencia de las
atribuciones en el resto de variables motivacionales y por tanto en la motivacion para aprender.

La motivacion y la actitud de los estudiantes hacia el aprendizaje se vera favorecida en la
medida en que las atribuciones causales pertenezcan a la dimension interna, donde se atribuye a
uno mismo la responsabilidad del éxito y del fracaso.

Relacion entre las atribuciones causales y el rendimiento.

El ser humano, y el alumnado en particular, tratamos de buscar explicaciones para nuestra
conduta que resulten adaptables, y mantengan nuestro autoconcepto y nuestra autoestima; esto
hace que los analisis que hacemos de nuestras actuacions varien en funciéon de que los resultados
obtenidos resulten positivos o negativos. De este modo, ante situaciones de éxito, el alumnado
puede atribuirlo al esfuerzo, a su capacidad intelectual, a la dificultad/facilidad de la tarea o a la
buena suerte; lo mismo sucede ante situaciones de fracaso que pueden ser atribuidas a la falta de
capacidad, a la mala suerte, a la dificultad de la tarea o a la falta de esfuerzo. La variable o causa
que el alumno/a utilice para justificar sus éxitos o fracasos y la dimension en la que se sitte:
locus de control (interno, externo), estabilidad-inestabilidad y controlabilidad o incontrolabilidad
influirdn en su estado de animo y por lo tanto, en la motivacion para afrontar en un futuro las
tareas de estudio, afectando a sus posibilidades de éxito. El hecho de atribuir los éxitos o fracasos
a factores internos (esfuerzo, capacidad) provocan efectos en la autoestima y en la confianza en
sus propias posibilidades; sin embargo cuando se atribuyen a factores externos (suerte, dificultad
de las tareas, etc.) tienen escasos efectos en la autoestima y en la conciencia que tiene el sujeto
sobre sus propias habilidades. Cuando se atribuye el éxito a causas internas se produce un
incremento de la competencia y de la autoestima, pero cuando se realiza la misma atribucion
interna (capacidad) ante una situacioén de fracaso, diminuye la autoestima y la competencia; no
sucede lo mismo cuando esa situacion de fracaso es atribuida a la falta de esfuerzo, ya que este

tipo de atribucién, aunque interna igual que la capacidad, es susceptible de control por parte del
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individuo, y por lo tanto, éste percibe posibilidad de mejora de los resultados. De este modo, en
investigaciones realizadas en Galicia con alumnado de Secundaria, se descubre que el alumnado
de rendimiento alto atribuye el éxito académico a su capacidad y al esfuerzo realizado, mientras
que el fracaso lo atribuyen a la falta de esfuerzo realizado y no a la capacidad (Barca, 2000).

El hecho de atribuir los buenos o malos resultados académicos a causas estables o
inestables va a influir en las expectativas de éxito o de fracaso futuras. Por lo tanto, si se
atribuyen estos buenos o malos resultados académicos a causas estables, como la capacidad o la
dificultade de las tareas, producira en el sujeto un sentimiento de que esos resultados, ya sean
positivos o negativos, se van a reproducir en un futuro; por el contrario, si estos resultados
académicos (buenos o malos) son atribuidos a factores inestables (suerte, esfuerzo), produciran
un sentimiento de incertidumbre sobre la posibilidad de que puedan volver a darse en un futuro.

Gonzalez y Tour6n (1992) trata de explicar los patrones atribucionales que realizan los
sujetos con buenos y malos resultados académicos, siguiendo el modelo disefiado por Weiner
(1986), mediante los modelos que se exponen a continuaciudn, uno para sujetos motivados hacia

el rendimiento (ver Figura 1) y otro con sujetos con baja motivacion al rendimiento (Figura 2).

Resultado  Atribuciones Estado subjetivo: Origen interno Efectos sobre la motivacion

Orgullo, aproximacion, sentimientos de
competencia.

EXITO Capacidad Persona responsable del éxito Aproximacion a las metas
Altas expectativas de éxito futuro deseadas
Esfuerzo Orgullo, aproximacion, sentimientos de
control
Ipabilidad.
Falta de esfuerzo Cu pabl idad
L Posibilidad de control personal
estrategias inadecuadas . . . .,
Expectativas de prevenir el fracaso Aproximacion a las metas
FRACASO ..
Alivio. deseadas
Factores externos Evita situaciones negativas para la
autoestima.

Figura 1. Estilo atribucional del alumnado con alta motivacion de rendimiento (Gonzalez e Tourdn, 1992)

Resultado Atribuciones Estado subjetivo: Origen interno Efectos sobre la motivacion
EXITO Factores ex(emos No responsablhdafl, no orgullo, no control.
A merced del destino
Responsabilidad, Pérdida de autoestima,
verguenza, no control. q L
Falta de A merced del destino: Inhibicion motivacional
FRACASO . -
capacidad Indefension

Percepcion de poca o ninguna relacion
entre las propias acciones y los resultados
Figura 2. Estilo atribucional del alumnado con baja motivacion de rendimiento (Gonzalez e Tourén, 1992)
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Mifiano y Castejon (2008) entre otros, entienden que el hecho de atribuir el éxito a causas
internas y estables (como el esfuerzo la capacidad) mantendra las expectativas de éxito en el
futuro y, consecuentemente, es probable que se esperen rendimientos académicos mais elevados.

Método
Participantes.

Los sujetos de la muestra (N=1.505) proceden mayoritariamente de las provincias de A
Corufla y Pontevedra distribuidos en 10 Institutos de Ensefianza Secundaria en A Corufiay 12 en
Pontevedra. De Ourense proceden de 4 Institutos y de Lugo de 5. La distribucion por provincias
se corresponde, con la real de la poblacion de alumnado de bachillerato en Galicia.

En cuanto a la distribucion por sexos, se aprecia una ligera predominancia de las mujeres
(el 58.7% de la muestra), frente a los hombres que constityen el 41.3% restante, lo cual

concuerda en buena medida con el reparto por género de la poblacion real (ver tabla 1).

Tabla 1
Distribucion de los sujetos de la muestra por Sexo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Femenino 884 58.7 58.7 58.7
Masculino 621 41.3 41.3 100.0
Total 1505 100.0 100.0

La muestra estd compuesta por alumnado de distintas especialidades: Ciencias y Tecnologia,

54.6% de la muestra, Humanidades y Ciencias Sociales, 43.8%, y Artes 1.6%.

Tabla 2
Distribucion de los sujetos de la muestra por especialidades de Bachillerato

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Ciencias y Tecnologia 822 54.6 54.6 54.6
er-zanidades y  Ciencias 659 438 438 08 4
Sociales
Artes 24 1.6 1.6 100.0
Total 1505 100.0 100.0

Como se aprecia en la tabla 2, el porcentaje de alumnos/as por especialidades varia mucho
de unas a otras, siendo el porcentaje de alumnado de Artes muy inferior a la del resto de ramas, el
cual se debe a que cuenta con una poblacion real mucho menor al del resto de itinerarios. Del
mismo modo, el alumnado de Ciencias y Tecnologia es ligeramente superior al de Humanidades

y Ciencias Sociales.
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Instrumentos.

El instrumento utilizado en la recogida de datos para este estudio ha sido la escala
CDPFA (Cuestionario de datos personales, familiares y académicos).

Procedimiento.

Todos los datos se han obtenido directamente en los propios centros de esnefianza, en las
aulas ordinarias. Una vez que se habia obtenido la autorizacion pertinente de la direccion se
administré el mencionado instrumento de evaluaciéon en una unica sesion, después de insistirles
que su participacion era voluntaria y totalmente anonima sin repercusion alguna en sus
calificaciones académicas.

Se informaba a los estudiantes que no tenian limitacién de tiempo a la hora de contestar,
instandoles a que leyeran detenidamente cada una de las cuestiones de las pruebas, estando
presente todo el tiempo el propio encuestador por si surgia alguna dificultad.

Técnicas de analisis.

Una vez obtenidos los correspondientes datos, estos fueron analizados mediante analisis
correlacionales y analisis de comparacion de medias, a través del programa estadistico spss 16.0
para tratar de analizar las prioridades del alumnado hacia un determinado tipo de meta académica
a la hora de enfrentarse a las tareas de estudio.

Resultados
Analisis descriptivo de la relacién entre las atribuciones causales y el rendimiento
académico, diferencialmente por especialidades y sexo.

Para comprobar la relacion existente entre las atribuciones causales y el rendimiento de
los alumnos/as de las distintas especialidades de bachillerato realizamos un analisis correlacional,
a través del cual se obtienen una serie de datos que nos ayudan a clarificar esta relacion, y que se

refleja en la Tabla 3:

Tabla 3
Indices de Correlacion (Pearson) entre los Factores de la Escala de Atribuciones causales y Nota Media Global.
Femenino Masculino
CyT HyCS AR CyT HyCS AR

Atribuciones internas 288** 339%* 147 270%* 285%* -.194
Atribuciones externas -.191** 082 309 .074 141* -.038
Atribuciones incontrolables/Falta de esfuerzo -315%*%  253%* 438 266%* 185%* 152
Atribuciones a la baja capacidad -.115% 119* 414 .025 175%* -.394

**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significantiva al nivel 0,05 (bilateral).
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El analisis de los datos se hard comparando los obtenidos para cada atribucion causal en
cada una de las especialidades de bachillerato estudiadas, y diferenciando hombres y mujeres.

En relacion con las atribuciones causales internas, en la especialidad de Ciencias y
Tecnologia, tanto mujeres como hombres obtienen una buena puntuacion (288 y .270,
respectivamente), la cual resulta significativa al nivel de 99%. Como podemos comprobar,
aunque son puntuaciones muy similares, resulta ligeramente superior en el caso de las mujeres, lo
cual significa que entre el alumnado de bachillerato se da, por lo general, una relacion positiva
entre el hecho de atribuir los resultados a causas internas y a la obtencion de buenos resultados
académicos, siendo esta relacion ligeramente superior en el caso de las mujeres. Respecto a
Humanidades y Ciencias Sociales encontramos que tanto en el caso de las mujeres (.339) como
en el de los hombres (.285) la puntuacion alcanzada es superior a la del alumnado de Ciencias y
Tecnologia, siendo también mayores las diferencias entre mujeres y hombres en relacion con este
tipo de atribucion, a favor de las primeiras. Los valores obtenidos son significativos en los dos
casos, por lo que, al igual que en el caso anterior, podemos afirmar que existe una relacion
positiva entre el hecho de atribuir a causas internas, los resultados alcanzados y a la obtencion de
buenos resultados académicos, la cual es considerablemente superior en el caso de las mujeres,
respecto a los varones. En el caso de Artes, las puntuaciones obtenidas resultaron positivas en el
caso de las mujeres (.147) y negativas en el caso de los varones (-.194), aunque carentes de
significatividad en los dos casos, por ello no podemos hacer una interpretacion de los resultados.

En cuanto a las atribuciones causales externas, antes de proceder al analisis detallado de
los datos, resulta interesante comentar que solo encontramos dos puntuaciones significativas vy,
por lo tanto, validas para el estudio: las relativas a las mujeres de Ciencias y Tecnologia y a los
hombres de Humanidades y Ciencias Sociales, por lo que aunque se van comentar todas, nos
centraremos en estas. En la especialidad de Ciencias y Tecnologia, tanto en el caso de las mujeres
(-.191) como en el de los hombres (-.074) se percibe una relacion considerablemente inferior
entre este tipo de atribuciones y el rendimiento académico, respecto a lo que sucedia en el caso de
las atribuciones causales internas; ademas, a diferencia de lo que sucedia con éstas, la relacion es
negativa. Esta relacion es significativa al 99% en el caso de las mujeres pero no significativa en
el caso de los hombres, por lo que podemos deducir, especialmente en el caso de las mujeres, que
el hecho de que las alumnas opten por atribuciones causales externas se relaciona con la

obtencion de resultados negativos, a diferencia de los/las que lo hacian a las atribuciones internas,
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cuyos resultados eran positivos. En cuanto a la diferencia entre mujeres y hombres, encontramos
que también en este caso la puntuacion de las mujeres es superior a la de los hombres, aunque es
importante hacer referencia en este caso a la no significatividad de la puntuacion de los hombres.
En cuanto a la especialidad de Humanidades y Ciencias Sociales, al igual que sucedia en la
especialidad de Ciencias y Tecnologia, tanto mujeres (-.082) como hombres (-.141) obtienen
puntuaciones considerablemente inferiores a los de Ciencias y Tecnologia, en el caso de las
mujeres pero superiores en el caso de los hombres, ademas en esta ocasion seran éstes los que
obtengan puntuaciones importantes, con una significatividad del 95%, careciendo de esta en el
caso de las mujeres. Estas puntuaciones son, a su vez, muy inferiores a las obtenidas en relacion
con las atribuciones causales internas, por lo que podemos afirmar que la relacion con el
rendimiento de los alumnos de Humanidades y Ciencias Sociales que realizan atribuciones
causales externas es inferior a la de aquellos que optan por atribuciones causales internas.
Ademas, esta relacion, a diferencia de lo que sucedia con las atribuciones internas es negativa,
por lo que el hecho de que los alumnos de esta especialidad adopten atribuciones causais externas
se relaciona con malos resultados académicos. En el caso de las alumnas no podemos afirmar
nada ya que sus resultados, como explicamos anteriormente, carecen de significatividad. En la
especialidad de Artes, probablemente viciados por el tamafio de la muestra, encontramos
resultados bastante sorprendentes, ya que mientrass que en el caso de las mujeres estos resultados
son positivos, con un .309, es decir, el hecho de atribuir a causas externas los resultados
obtenidos correlacionaria con el buen rendimiento, algo bastante estrafio; en cuanto a los
hombres, con un -.038 los resultados si serian negativos, lo cual resulta mas coherente con las
investigaciones previas sobre el tema. Debido a que en los dos casos los resultados carecen de
significatividad, no podemos extraer ninguna conclusion fiable de los mismos.

En cuanto a las atribuciones incontrolables y falta de esfuerzo, en la especialidad de
Ciencias y Tecnologia, tanto en el caso de las mujeres (-.315) como en el de los hombres (-.266)
se aprecia una relacion bastante alta entre este tipo de atribuciones y el rendimiento académico
negativo, siendo esta relacion relativamente superior en el caso de las mujeres; relacion que
resulta significativa al 99% en los dos casos. Por lo tanto, podemos afirmar que, tanto en el caso
de los hombres como en el de las mujeres, el hecho de atribuir sus resultados a factores
incontrolables y a la falta de esfuerzo se relaciona con el bajo rendimiento académico. Esta

relacion es superior en el caso de las mujeres respecto a sus compaiieros. En cuanto a la
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especialidad de Humanidades y Ciencias Sociales, igual que sucedia en Ciencias y Tecnologia,
tanto mujeres (-.253) como hombres (-.185) obtienen puntuaciones negativas, aunque
considerablemente inferiores a estos. Estas puntuaciones son significativas en los dos casos, con
una significatividad del 99%. Al igual que sucedia con el alumnado de Ciencias y Tecnologia, el
hecho de atribuir, tanto por parte de hombres como de mujeres, sus resultados a factores
incontrolables y a la falta de esfuerzo se relaciona con la obtencion de malos resultados
académicos. Esta relacion, también en este caso, es superior en el caso de las mujeres respecto a
sus compaiieros. En la especialidad de Artes, también debido probablemente al tamafio de la
muestra, encontramos resultados bastante sorprendentes, ya que mientras que en el caso de las
mujeres (-.438) estos resultados son negativos, es decir, el hecho de atribuir los resultados
obtenidos a causas incontrolables y a la falta de esfuerzo correlacionaria de forma negativa con el
rendimiento; en el caso de los hombres (.152) los resultado si serian positivos, lo cual resulta
bastante estraflo si tenemos en cuenta las investigaciones previas realizadas sobre el tema. Pero
en este caso los datos carecen de significatividad.

En cuanto a las atribuciones causales a la baja capacidad, antes de proceder al analisis
detallada de los datos, resulta interesante comentar que solo encontramos tres puntuacions
significativas y, por lo tanto, validas para el estudio: las relativas a las mujeres de Ciencias y
Tecnologia y de Humanidades y Ciencias Sociales, y a los hombres de Humanidades y Ciencias
Sociales. Nos centraremos especialmente en estas, aunque se comentaran todas.

En la especialidad de Ciencias y Tecnologia, tanto en el caso de las mujeres (-.115) como
en el de los hombres (-.025) se aprecia una relacion negativa entre este tipo de atribuciones y el
rendimiento académico, la cual tan solo es significativa en el caso de las mujeres al 99%. Por eso
podemos afirmar que el hecho de que las alumnas opten por atribuciones a la baja capacidad se
relaciona con la obtencion de resultados negativos, al igual que sucedia con aquellas que lo
hacian a atribuciones externas o a atribuciones incontrolables y a la falta de esfuerzo. En cuanto a
la especialidad de Humanidades y Ciencias Sociales, igual que sucedia en Ciencias y Tecnologia,
tanto mujeres (-.119) como hombres (-.175) obtienen puntuaciones negativas, las cuales, a
diferencia de lo que sucedia con los de Ciencias y Tecnologia (que solo eran significativas en el
caso de las mujeres), son significativas en los dos casos: al 95% en las mujeres y al 99% en los
hombres. Esto significa que el hecho de que el alumnado de Humanidades y Ciencias Sociales

atribuya sus resultados a la baja capacidad, se relaciona con el rendimiento académico negativo;
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esto es especialmente significativo en el caso de los hombres por la mayor puntuacion y nivel de
significatividad que alcanzan respecto a sus compaiieras. En la especialidad de Artes, tanto la
puntuacion obtenida por las mujeres (-.414) como por los hombres (-.394) es bastante elevada, y

a su vez negativa, pero los datos carecen de significatividad.

CeT HeCS AR CeT HeCS AR

Sexo feminino ‘ Sexo masculino

1,00 1,00
0,75 0,75
0,50 0,50

0.25 ﬂ ¢ & 0.25

(0,25) _iE ~ — - (0.25)

(0,50) \ (0,50)

(0.75) (0.75)

(1,00) (1,00)
== Atribucions externas Atribucions incontrolables/Falta de esforzo
—— Atribucions internas —— Atribucioéns 4 baixa capacidade

Figura 3. Modelo explicativo de correlacion entre atribuciones causales.
Discusién

Atendiendo a la significatividad de los datos, se percibe una clara predominancia por la
adopcion de atribuciones internas por parte de este alumnado, lo cual tiene incidencia sobre su
rendimiento académico (Mascarenhas, Almeida y Barca, 2005).

Uno de los factores mas importantes en el rendimiento escolar es la atribucion que el
alumnado realiza sobre su éxito o fracaso académico. Por especialidades, se percibe una clara
diferencia entre el alumnado de Ciencias y Tecnologia y el de Humanidades y Ciencias Sociales
en las atribucions causales que realizan y su relaciéon con el rendimiento. Asi, analizando
diferencialmente por sexos, se observa una mejor relacion entre la atribucion de las causas del
rendimiento positivo a factores como la inteligencia o la habilidad entre el alumnado de
Humanidades y Ciencias Sociales que entre el alumnado de Ciencias y Tecnologia. Por otro lado,
se percibe una mejor relacion entre la atribucion de las causas del rendimiento negativo a factores
que estan fuera de su control y a no esforzarse lo suficiente entre el alumnado de Ciencias y
Tecnologia que entre el de Humanidades y Ciencias Sociales. En relacion con el sexo, se percibe
que las mujeres de Humanidades y Ciencias Sociales y de Ciencias y Tecnologia atribuyen mas
sus resultados académicos a variables internas que sus compaieros varones, lo cual es coherente
con los datos obtenidos por estes autores (Cerezo y Casanova, 2004). Se percibe también el

mismo predominio de las mujeres en las atribuciones incontrolables/falta de esfuerzo, lo que

157



RELACION ATRIBUCIONES-RENDIMIENTO. IMPLICACIONES

muestra una tendencia, por parte de ellas, en comparacion con los hombres, a atribuir sus éxitos
académicos al esfuerzo, mientras que ellos lo atribuyen mas a la capacidad (Almeida et al., 2008).
En cuanto a las atribuciones externas y baja capacidad, el hecho de que las relaciones mas
elevadas con el rendimiento negativo se dean entre las chicas de Ciencias y Tecnologia y entre los
hombres de Humanidades y Ciencias Sociales, pueden ser datos muy interesantes ya que,
tratandose de Ciencias y Tecnologia, especialidades tradicionalmente elegidas mayoritariamente
por varones, y Humanidades y Ciencias Sociales por mujeres, pueden tener que ver con
concepciones machistas o femenistas de las especialidades instaladas en la mente del alumnado.
Profundizando un poco mas en el tema encontramos que los resultados obtenidos en la
investigacion llevada a cabo por  otros investigadores sugirieron patrones atribucionales
diferentes en hombres y mujeres dependiendo del area de contenido académico asi, los hombres
mostraron un patrén atribucional mas adaptativo en matematicas, mientras que en el caso de
lengua, las que mostraron este patron fueron las mujeres; por lo tanto, las diferencias encontradas
en este estudio entre hombres y mujeres en cuanto a las atribuciones causales, son congruentes
con los estereotipos de género socialmente instaurados. Asi, en algunas ocasiones, a los hombres
y a las mujeres se les inculca desde una edad temprana que ellos poseen mayores destrezas para
las matematicas, mientras que ellas destacan en el area del lenguaje (Halpern, 2000). Estos
estereotipos podrian influir en las explicaciones que los alumnos/as otorgan a sus resultados.
Implicaciones educativas

De los datos obenidos a través de este estudio, se deduce que las variables que mejor se
relacionan con el rendimiento académico positivo son las variables internas y controlables, al
igual que ocurria en investigaciones previas realizadas sobre el tema. Teniendo en cuenta estos
datos es importante que desde el ambito educativo se potencie este tipo de atribuciones para
mejorar el rendimiento académico del alumnado. Algunas acciones interesantes para potenciar
este tipo de atribuciones podrian ser las siguientes:

- Alahora de proponer los contenidos a abordar, partir de los conocimintos previos del
sujeto, ya que asi podra relacionar mejor los nuevos conocimientos y sentir que es
capaz de abordar los aprendizajes con posibilidad de éxito.

- LLevar a cabo una pedagogia del éxito que premie el esfuerzo y el trabajo diario.

- Hacer que el alumno/a se sienta protagonista de su propio proceso de aprendizaje,

aportando ideas, soluciones, etc., de esta forma vera que los buenos resultados que
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obtenga son resultado de su trabajo y no de circunstancias externas incontrolables.
Aprendera que que trabajo es sinénimo de buen rendimiento.

- Trabajar los procesos cognitivos basicos, como memoria y atenciéon para mejorar el
potencial del alumno/a respecto a sus aprendizajes, y su percepcion sobre el mismo.

- Proponer evaluaciones centradas en lo que se ha trabajado, en analizar las
competencias adquiridas mas que en la consecucion de contenidos aislados.
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Resumo

Este estudo objetivou investigar as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes do
ensino médio, comparar os resultados e analisar as estratégias de aprendizagem dos participantes
em funcdo do sexo, idade e ano académico. Participaram do estudo 168 estudantes de uma
institui¢do pubica de ensino brasileira. A faixa etaria variou entre 14 e 18 anos. O instrumento
utilizado para coleta de dados foi a Escala de Estratégias de Aprendizagem para estudantes
Jovens e Adultos — EEA-JA, composta por 40 itens que avalia as estratégias empregadas por
alunos em situacdo de aprendizagem e identifica o tipo de estratégia utilizada, como sendo
cognitiva ou metacognitiva. A amostra se apresentou predominantemente metacognitiva. Foi
possivel identificar um aumento consideravel de resultados quanto ao emprego das estratégias
pelos estudantes nos anos iniciais do Ensino Médio, o que sugeriu uma possivel acomodacao ao
longo da vida académica. As estratégias que apresentaram baixo escore podem estar apontando
para a necessidade de orientagdes quanto ao uso adequado de determinados recursos e seus
inumeros beneficios. Em relacdo ao sexo verificou-se que o grupo de participantes do sexo
feminino apresentam melhores resultados no uso das estratégias.

Palavras-chave: Aprendizagem. Processamento da Informagdo. Estratégias de aprendizagem.
Ensino médio.

Abstract

The aim of this study was to investigate the learning strategies used by the high school students,
compare the results and analyze participants' learning strategies based on gender, age and
academic year. Took part in the study a total of 168 belonging to high school of a public
educational institution in Brazil. Regarding the age of participants varies between 14 and 18
years. The data collection instrument was The Learning Strategy Scale, composed by forty items
which evaluate the strategies applied by students in learning situation and recognize the types of
strategies used. The sample showed predominantly metacognitive. According to the gender, it
was verified the female students presented better results in the use of strategies compared to male
students.It was possible to identify a considerable increase in the results regarding the use of
strategies by the students in the early years of High School, which suggested a possible
accommodation during the academic life. Strategies that presented low scores may be pointing to
the need for guidance on the proper use of certain resources and their innumerable benefits
Finally, the found results are in agreement with some research done in the last decade and are
discussed considering educational implications.

Keywords: Learning. Information Processing. Learning Strategies. High School.
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As estratégias de aprendizagem no contexto educacional

As diferentes fungdes cognitivas envolvidas no processo de aprendizagem sdo=
construidas pelas experiéncias e exigéncias dos campos trilhados pelo aprendiz. Cada um possui=
uma forma particular de processar a informagao, visto que o processamento se da por assimilagdo=
com demais informagdes ja memorizadas. Logo, existem diferencas individuais no aprender.=
Bons aprendizes precisam avaliar sua propria aprendizagem e assim administra-la eficientemente=
(BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2010). Em consonancia com essa perspectiva, o presente=
trabalho busca contribuir com o conhecimento relacionado ao processo de aprendizagem,=
apresentando uma reflexdo acerca das estratégias de aprendizagem a servigo do processamento da=

informagao humana.

O estudo dessas estratégias promove o entendimento dos métodos para aprender, com o
foco na aquisi¢do, armazenamento e recuperagdo dos conhecimentos adquiridos e reservados na
memoria de longo prazo, e de como o uso desses recursos contribui para o controle mais eficaz
do processamento de informagdes. O estudante torna-se um construtor do conhecimento a medida
que se posiciona ativamente na media¢cdo da sua aprendizagem, tornando-se mais estratégico e
competente em seus estudos e aumentando suas chances de alcangar sucesso escolar
(BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2010; VIANIN, 2012).

Fica evidente a necessidade de estudo e compreensdo da forma de estudo adotada pelos
nossos aprendizes, especialmente diante do impacto direto que as rotinas e habitos de estudos tem
sobre o éxito escolar. Este estudo investiga as estratégias utilizadas pelos aprendizes no Ensino
Meédio, na estrutura regular de ensino no Brasil, o sistema ¢ dividido em dois niveis: Educagdo
Basica ¢ Ensino Superior. A Educagdo Basica corresponde a Educagéo Infantil, com duragdo de
dois anos e ingresso aos quatro anos de idade; ao Ensino Fundamental, com duracdo de nove anos

e ingresso aos seis anos; € ao Ensino Médio, com duragéo de trés anos e correspondente aos anos
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finais da Educag@o Basica. O Ensino Superior corresponde aos cursos de graduagdo e pos-
graduacdo.

Todos os objetivos e finalidades que norteiam a literatura e a legislagdo que conduzem o
sistema educacional, enaltecem e perseguem a conquista da autonomia do aprendiz, assim como a
consolidacao dos conhecimentos adquiridos e seu respectivo aprofundamento, possibilitando a
autonomia e a preparagdo para a vida social e a cidadania, a fim de que continuem aprendendo,
de modo a serem capazes de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupacdo ou
aperfeigoamentos posteriores.

Sternberg (2008) valoriza a “capacidade de aprender a partir da experiéncia, com a ajuda
de mecanismos cognitivos que reforcam a aprendizagem, e a aptiddo para se adaptar ao meio
ambiente, podendo necessitar de adaptacdes diferentes em contextos sociais e culturais
diferentes” (p. 527). Por meio dessa acepgdo, o autor propde a relacdo entre a capacidade de
aprender do individuo e a importincia das experiéncias do ambiente, rompendo com o
determinismo genético, no qual se nasce inteligente ou ndo. Sdo as experiéncias sucessivas que
condicionam o desenvolvimento de nossa capacidade de responder melhor aos desafios do
ambiente.

A Teoria do Processamento Humano da Informacao

A partir da Teoria do Processamento Humano da Informagdo, compreende-se o
funcionamento do cérebro como o funcionamento do computador, de modo que existem dados de
entrada, que sdo as impressdes sensoriais, € os dados de saida, que correspondem ao
comportamento. Ou seja, essa abordagem procura explicar o desenvolvimento cognitivo por meio
da andlise dos processos envolvidos na compreensdo e retencdo da informag@o, bem como na
recuperagdo das informagdes para o desempenho eficaz de tarefas. Referem-se aos processos
mentais superiores de atencdo, memoria, estratégias de planejamento, tomadas de decisdo e

estabelecimento de metas. Este modelo processual da aprendizagem passou a ser largamente
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adotado para explicar a transformagdo da informagdo que entra no organismo e sai na forma de
comportamento, como resposta (BZUNECK, 2010; CASTENON, 2007; PFROMM NETTO,
1987). O objetivo da Teoria abrange explorar a natureza e¢ os possiveis fundamentos da
aprendizagem, concentrando-se na investigacdo das formas pelas quais o aprendiz obtém,
seleciona, organiza, armazena e aplica as informagoes.

A partir das contribuigdes do estudo do processamento da informagdo, verifica-se que o
objetivo das estratégias de aprendizagem ¢é proporcionar ao estudante o monitoramento de seus
esquemas, com o proposito de que possa melhor assimilar, armazenar, recuperar e usar as
informagdes adquiridas, sendo contempladas como instrumentos auxiliares da aprendizagem. De
forma geral, uma estratégia de aprendizagem abrange inimeras aptiddes usadas pelos alunos ao
aprender um novo assunto ou claborar certas habilidades.

Objetivos e método

O estudo teve como objetivo principal investigar as estratégias de aprendizagem de
estudantes do Ensino Médio. Além de comparar as estratégias que esses estudantes utilizam para
aprender; analisar as estratégias de aprendizagem dos participantes em fungdo das varidveis sexo,
idade, curso e periodo; e evidenciar o perfil das estratégias de aprendizagem da amostra estudada
de acordo com o tipo de estratégia, cognitiva ou metacognitiva.

Foi realizado um levantamento de campo de carater exploratorio e abordagem quanti-
quali, aliando a andlise estatistica ao entendimento e aprofundamento de aspectos da
aprendizagem. A pesquisa foi desenvolvida mantendo-se o anonimato e a privacidade da
institui¢do e dos participantes. Participaram 168 estudantes do Ensino Médio, em regime integral
diurno de uma instituigdo publica de ensino, no sul do estado de Minas Gerais. Os estudantes
compunham seis turmas do curso técnico integrado de Administragdo e Informatica. A idade

meédia dos variou entre a minima de 14 anos e a maxima de 18 anos.
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Os dados foram coletados por meio da Escala de Estratégias de Aprendizagem EEA-JA,
que trata-se de um instrumento que propde questdes com respostas do tipo Likert para escolher
entre “nunca”, “as vezes” e “sempre”. A pontuacdo das respostas ¢ 0 ponto para “nunca”, 1 ponto
para “as vezes” e 2 pontos para “sempre”, podendo o score méximo atingir 80 pontos e o minimo
0. Sao exemplos das questdes: “Cria perguntas e respostas sobre o assunto que esta estudando”;
“Organiza um roteiro para ler”; “Repete as atividades do curso em casa para treinar”, “Memoriza
formulas para resolver atividades com maior rapidez”; “Relé trechos do texto quando encontra
uma informagdo que tem dificuldade para entender” ¢ “Retoma contetidos aprendidos na sala de
aula”.

Os procedimentos de analise de dados foram realizados por meio de provas estatistica
descritiva (médias e desvios-padrdo) e inferencial (comparacdo de médias e analise de amostras
independentes — Teste t ¢ Analise de Variancia — ANOVA), por meio do programa Statistical
Package for the Social Sciences - SPSS, versao 22.0 for Windows. Os dados foram analisados
qualitativamente a luz das teorias do Processamento da Informacg&o e da Psicologia Cognitiva.

Resultados gerais

A pontuacdo atingida pelos participantes variou entre 17 e 70 pontos, com a média de
47,35 (DP=9,73). A amostra masculina atingiu valores entre 17 e 65 pontos, com a média geral de
45,78 (DP=10,84), média das estratégias cognitivas de 18,91 (DP=6,67) e média das estratégias
metacognitivas de 26,87 (DP=5,84). A amostra feminina do nivel de ensino médio obteve
pontuagdo entre 22 e 70 pontos, com média geral de 48,44 pontos (DP=8,76); para as estratégias
cognitivas a média foi de 21,89 (DP=5,56) e para as metacognitivas foi de 26,56 (DP=4,29). O
resultado do Test t indicou diferenca estatisticamente significativa entre os resultados da média
cognitiva dos homens e das mulheres (t=-3,140, p<0,05). A tabela a seguir apresenta os escores

em fung¢do do curso a que o aluno pertence.
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Tabela 1 — Médias por curso do Ensino Médio

Curso Total EC EM
Ensino Médio e Técnico em M 47,99 21,35 26,64
Administragdo DP 829 5662 4,523
Ensino Médio e Técnico em Informatica M 46,77 20,05 26,73
DP 10,89 6,624 5,381
Total M 47,35 20,67 26,68
DP 9,73 6,201 4,977

Fonte: elaborada pela autora

Ao considerarmos os alunos nos cursos a que pertencem, observamos que a melhor
pontuagdo média fica atribuida aos alunos do Médio-Técnico em Administracdo com 47,99
pontos (DP=8,29) na média geral, 21,35 pontos (DP=5,66) nas estratégias cognitivas, ¢ 26,64
pontos (DP=4,52) nas estratégias metacognitivas. Os alunos do curso Médio e Técnico em
Informatica apresentaram a pontuagdo média de 46,77 pontos (DP=10,89), 20,05 pontos
(DP=6,62) nas estratégias cognitivas ¢ 26,73 pontos (DP=5,38) nas estratégias metacognitivas.
Apesar das médias apontarem as diferencas entre os dois cursos, os resultados ndo foram
estatisticamente significativos.

Os alunos do primeiro ano obtiveram 48,68 (DP=8,97) pontos na média geral, a média
atingida pelas estratégias cognitivas foi de 21,79 pontos (DP=5,29) e pelas estratégias
metacognitivas foi de 26,89 (DP=5,01). No segundo ano, o escore diminui, com média geral de
47,82 (DP=9,22), média das estratégias cognitivas de 21,13 (DP=6,09) ¢ das estratégias
metacognitivas de 23,68 (DP=4,79). O terceiro ano apresentou menor escore, com média de
44,87 pontos (DP=11,08); nas estratégias cognitivas e metacognitvas, a pontuacdo foi de 18,47
(DP=7,04) e 26,40 (DP=5,25), respectivamente. Os dados podem ser observados na tabela a

seguir.
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Tabela2 - Médias por periodo cursado no Ensino Médio

Periodo Total TC EM
Primeiro ano do Ensino Médio M 48,68 21,79 26,89
DP 8,97 5,29 5,01

Segundo ano do Ensino Médio M 47,82 21,13 26,68
DP 9,22 6,09 4,79
Terceiro ano do Ensino Médio M 44,87 18,47 26,40
DP 11,08 7,04 5,25

Total M 47,35 20,67 26,68

DP 9,73 6,20 4,97

Fonte: elaborada pela autora

As estratégias metacognitivas foram predominantes, compondo 55,65% do escore
atingido pelo grupo, enquanto as para as estratégias cognitivas tiveram a porcentagem de 44,35%.
Os alunos pertencentes ao primeiro ano apresentaram o maior escore quando comparados aos
alunos do terceiro ano. A Analise de Varidncia (ANOVA) revelou diferengas significativas entre
esses grupos (F =4,19; p <0,05) para as estratégias cognitivas.

Discussio

Diante desses resultados, verifica-se que a amostra apresentou um perfil de usuarios de
estratégias de aprendizagem predominantemente metacognitivo. A estratégia cognitiva mais
utilizada pelos participantes foi “Lé em voz alta o que estuda”, seguida de “Faz anotag¢des do que
acha importante, quando assiste uma aula”. Em contrapartida, a estratégia de aprendizagem
cognitiva “Revisa um contetido anterior antes de cada aula” teve o menor uso. A estratégia
metacognitiva mais utilizada foi “Realiza atividades ou trabalhos, para entregar, dentro do prazo
estabelecido”, que requer planejamento e organizacdo de tempo, ¢ a estratégia “Estuda ou faz

atividades do curso diariamente” surge como a menos utilizada. Vale destacar que, tanto no grupo
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de estratégias cognitivas quanto metacognitivas, os recursos de aprendizagem diarios e rotineiros
foram identificados como menos utilizados.

Segundo Boruchovitch (1999; 2006; 2007), as escolhas dos estudantes em relacdo aos
itens de uma escala podem indicar a necessidade de orientacdes quanto ao uso adequado de
determinados recursos e seus inumeros beneficios. A autora afirma que as estratégias de
aprendizagem colaboram como recurso imprescindivel para essa autorregulacdo. Nesta
perspectiva, & possivel ampliar as possibilidades de estruturagdo do estudo do processamento da
informag¢ao em oposicao as formas de processamento deficitarias.

Nos resultados relacionados a cada ano académico cursado verificou-se que os alunos dos
primeiros anos apresentaram maior pontuacdo, seguidos de decréscimo no escore dos anos
seguintes. A melhor pontuagdo foi do primeiro ano (M=48,68; DP= 8,97), no segundo ano a
média cai (M= 47,82; DP= 9,22) e no terceiro ano apresenta o menor escore da pesquisa (M=
44,87; DP= 11,08). o que e sugerem que os estudantes do primeiro ano aparentam usar mais
estratégias para administrar o tempo para cumprir as tarefas académicas, quando comparados a
estudantes de anos intermediarios e do final de seus cursos. A andlise sugere uma forte relacdo
entre as estratégias utilizadas e a motivacao do aprendiz, uma vez que no primeiro ano parecem
estar mais motivados, mais disponiveis a assumirem as responsabilidades académicas e mais
inclinados a autodisciplina e for¢ca de vontade para estudar do que os estudantes do final de seus
referidos cursos. Os estudos que corroboram com a presente pesquisa apontam aspectos
motivacionais, sociais e estruturais dos cursos que podem influenciar na demanda e eleicdo de
estratégias pelos estudantes ao longo dos anos, sugerindo que o comportamento desses estudantes
se torna gradativamente menos estrategista. A diferenca do uso de estratégias entre a média dos
alunos dos primeiros e tultimos foi estatisticamente significativa. E importante perceber o

aprendiz como um todo, lembrando que as informagodes sdao registradas na memoria de longo
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prazo ndao s6 mediante repeticdo, mas também e devido a sua carga afetiva e emocional
(BZUNECK, 2004; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2010; COSENZA; GUERRA, 2011).
Consideracoes finais

Acredita-se que as estratégias de aprendizagem, por estarem intimamente relacionadas a
rotina de estudos e ao desempenho, devem assumir para a escola uma perspectiva nao sé
remediativa, mas, sobretudo, preventiva do insucesso académico, cuidando para que ndo haja o
abandono de estratégias de aprendizagem. As estratégias que apresentaram baixo escore
sinalizam para a necessidade de orientagdes quanto ao uso adequado de determinados recursos e
seus inumeros beneficios. Assim, ressalta-se a importancia de programas de instrug@o acerca das
estratégias de aprendizagem para o desenvolvimento ndo s6 da aprendizagem como da autonomia
do aprendiz. Isso significa que por meio da valorizagdo das estratégias de aprendizagem ¢
possivel ampliar as possibilidades de estudo a medida que a sua utilizagdo promove um
processamento profundo da informacao.

De modo geral, os estudantes que adotam atitudes passivas diante da aprendizagem,
esperam que seus professores assumam o papel ativo, delegando-lhes a obrigacdo de instrucao,
motivacdo e planejamento. Porém, o estudo das estratégias leva a saber que aprendiz e educador
trabalham em conjunto, cada um em seu papel para o aperfeicoamento da autorregulacdo da
aprendizagem. Eles tém como objetivo principal partir da dependéncia de apoio social na
execucdo do processo aprendizagem para uma reducdo sistematica dessa dependéncia pela
apropriagdo de estratégias de aprendizagem. Este desenvolvimento requer que o aprendiz se
adapte, se avalie e se autorregule, além de permitir a construcdo da autonomia de todos.

Sabe-se ainda que aspectos sociais e estruturais da vida do estudante podem influenciar na
organizagdo e eleicdo das estratégias que o individuo escolhe para aprender e para estudar. Com
isso, estudos que correlacionam os aspectos sociais com o uso das estratégias de aprendizagem,

bem como o desempenho académico tornam-se imprescindiveis para o desenvolvimento de
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outras pesquisas sobre a autorregulacdo da aprendizagem. A dedicagdo académica esta
relacionada a afinidade e ao entusiasmo que o estudante sente, além da crenca em sua capacidade
de realizar as atividades e objetivos propostos, ligada a autoestima do individuo. Fica clara a
importancia de perceber o aprendiz como um todo, posto que as informagdes sdo registradas na
memoria de longo prazo ndo s6 mediante repeti¢ao, mas também devido a sua carga afetiva e
emocional.

Considera-se que este estudo consiste em uma rica fonte de informagdes acerca das
estratégias de aprendizagem, especialmente diante da escassez de pesquisas, sobretudo
relacionadas ao Ensino Médio. No contexto educacional, ¢ de grande necessidade a investigagdo
dos processos envolvidos na aprendizagem que podem refletir no desempenho escolar. O estudo
das estratégias contribui para a compreensdo do desempenho dos estudantes e fornece
conhecimentos que podem ajudar a promover intervengdes educacionais eficazes. A instrugdo
para o uso de estratégias pode ser um meio eficaz de proporcionar aos aprendizes um

desenvolvimento bem sucedido em seu desempenho académico.
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Resumen

En la investigacion en educacion se ha resaltado con mucha frecuencia la importancia del
aprendizaje en las situaciones interactivas entre el profesor y el alumno. A los profesores siempre
les ha interesado conocer aquellos mecanismos y estilos que los alumnos utilizan para su
aprendizaje tanto en la educacion basica y secundaria como en la universidad. En consecuencia,
los enfoques de aprendizaje desde la perspectiva del alumno, en la terminologia de la corriente
SAL (Students” Approaches to Learning), han tenido especial relevancia entre los investigadores
desde hace ya varias décadas puesto que llevan implicito dos procesos que destacan el fundamento
del hecho de aprender: uno motivacional y el otro de estrategias de modo que, en la medida que se
conozcan los factores de influencia en dichos enfoques, asi serd mas facil determinar con amplia
certeza el qué, el como y el para qué del proceso de aprendizaje en los diferentes niveles de
enseflanza. En este trabajo se pretende saber cuales son las variables motivacionales mas
importantes que configuran e influencian los enfoques de aprendizaje. Por eso, se sabe que las
metas académicas, las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia juegan un papel relevante en los
alumnos a la hora de abordar sus tareas de estudio. El objetivo aqui radica en tratar de descubrir si
estos tres elementos motivacionales influencian de modo significativo en los enfoques de
aprendizaje que todo alumnado desarrolla en sus procesos de estudio. Con una muestra de 1558
estudiantes (74.5% mujeres y 24.5% hombres), con una edad media de 21.7 afios y pertenecientes
a 22 centros universitarios de Republica Dominicana se busca esclarecer en qué medida las metas
académicas, las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia mantienen una relacion interactiva con
los enfoques de aprendizaje y, a su vez, se trata de conocer su capacidad de influencia y prediccion
sobre los mismos, tanto en mujeres como hombres estudiantes de Educacion en las universidades
de Republica Dominicana. Con una metodologia descriptiva basica y “ex post facto” se toman
como técnicas de andlisis las correlaciones, el andlisis de varianza y un modelo predictivo de
analisis de regresion lineal multiple para la verificacion del objetivo planteado. Los resultados
muestran que las metas académicas, las estrategias y la autoeficacia mantienen correlaciones
estadisticamente significativas con los enfoques de aprendizaje. A su vez, estas tres variables
motivacionales tienen una influencia desigual, aunque muy importante, sobre dichos enfoques de
aprendizaje, tanto para los enfoques profundos al significado (EORSG) como para los enfoques

superficiales (EORSP). En los analisis diferenciales de género se aprecia que las mujeres mantienen
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valores mas elevados que los hombres en las tres variables motivacionales con influencia en los
enfoques de aprendizaje. En la discusidon y conclusiones de este trabajo se han derivado los
resultados hacia la mejora de los procesos de enseflanza/aprendizaje de los contenidos de las
materias en la universidad, tanto para alumnos como para profesores.

Palabras clave: autoeficacia, enfoque de aprendizaje; estrategia de aprendizaje, meta
académica, motivacion, género.

Abstract

In research in education, the importance of learning in interactive situations between the
teacher and the student has been very frequently highlighted. Teachers have always been interested
in knowing the mechanisms and styles that students use for their learning in basic and secondary
education as well as in the university. Consequently, learning approaches from the perspective of
the student, in the terminology of the current SAL (Students' Approaches to Learning), have had
special relevance among researchers for several decades since they imply two processes that
highlight the foundation of the fact of learning: one the motivational and the other one of strategies,
so that, as the influencing factors in those approaches are known, it will be easier to determine with
certainty what, and the why and the purpose of the learning process in the different levels of
education. In this paper we try to know which are the most important motivational variables that
shape and influence learning approaches. Therefore, it is known that academic goals, learning
strategies and self-efficacy play a relevant role in students when it comes to tackling their study
tasks. The objective here lies in trying to discover if these three motivational elements significantly
influence the learning approaches that all students develop in their study processes. With a sample
of 1558 students (74.5% women and 24.5% men), with an average age of 21.7 years and belonging
to 22 university centers in the Dominican Republic, it is sought to clarify the extent to which
academic goals, learning strategies and self-efficacy maintain an interactive relationship with
learning approaches and, in turn, it is about knowing their ability to influence and predict them,
both in women and men students of Education in the University of the Dominican Republic. With
a basic correlation methodology, the correlations, an analysis of variance and a predictive model
of multiple linear regression analysis for the verification of the proposed objective are taken as
analysis techniques. The results show that academic goals, strategies and self-efficacy maintain
statistically significant correlations with learning approaches. In turn, these three motivational

variables have an unequal influence, although very important, on these learning approaches, both
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for deep approaches to meaning (EORSG) and for surface approaches (EORSP). In gender
differential analyzes, it can be seen that women maintain higher values than men in the three
motivational variables that influence learning approaches. In the discussion and conclusions of this
work the results have been derived towards the improvement of the teaching/learning processes of
the contents of the subjects in the university, both for students and for teachers.

Keywords: self-efficacy; learning approach; learning strategy; academic goal, motivation; gender.

Hay varios autores que investigan en el campo de las metas académicas que proponen varias
tipologias de metas, inicialmente desde un enfoque bidimensional en el que se aportan dos tipos
diferenciales: las metas de aprendizaje o de dominio y las metas de rendimiento o de
resultado/logro y aqui estan autores como Dweck y Leggett (1988) y Nichols, (1984). Sin embargo,
otros autores como Pintrich y Schunk (2006) distinguen entre metas de aprendizaje que estarian
relacionadas con una forma de procesamiento profundo, y metas de rendimiento en las que, a su
vez, se diferenciarian las de aproximacion al buen rendimiento obteniendo buenos resultados y las
de evitacion de fracaso y que estarian relacionadas con el procesamiento superficial (Elliot,

McGregor y Gablel, 1999).
Metas académicas y multiples metas

El hecho de tener variedad de metas hace que los estudiantes afronten sus tareas de estudio
de una manera determinada segun sus preferencias y/o su determinacion sobre los resultados
(Barca-Lozano, Montes-Oca-Béez y Moreta (2019). Ramudo (2015) refiere que por eso es posible
que se incremente o disminuya la posibilidad de adquirir un adecuado nivel de conocimientos y
competencias sobre una materia y de obtener mejores o peores resultados académicos. Por ello y,
debido a que cada meta tiene sus propias caracteristicas es lo que hace que resulte adaptativa en
unos contextos determinados y no lo sea tanto en otros. Asi, en estas situaciones, segun el trabajo
de Valle, Cabanach, Rodriguez, et al. (2007) es posible optar por distintas metas como pueden ser
lograr la aprobacion de otros, conseguir premios y recompensas externas, valorarse ante el grupo
de clase, tratar de obtener buenas notas, etc., de manera que pueden convertirse en un incentivo
potencial para promover y mantener el compromiso e implicacién académica (Alonso, 2005;

Rodriguez, Gonzélez, Pifieiro et al., 2003).

Enfoques de aprendizaje

175



METAS ACADEMICAS, ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, AUTOEFICACIA Y GENERO: IMPACTO EN
LOS ENFOQUES DE APRENDIZAIJE

Existen tres Enfoques de aprendizaje predominantes elaborados a partir de las escalas
originales de J. Biggs (1987). A partir de aqui se conoce que ejercen influencia e inciden en diferentes
tipos de resultados de aprendizaje y de rendimiento académico. Asi, ya se sabe que cuando en el
proceso de estudio se adopta un Enfoque superficial, este hecho implica la retencion/memorizacion
mecanica de detalles y hechos/datos sin apenas tener en cuenta las relaciones estructurales inherentes
en los datos que estan siendo aprendidos, con resultados de insatisfaccion, como de aburrimiento o un
cierto rechazo por el trabajo y esfuerzo que ello supone. Cuando se adopta este tipo de enfoque,
denominado EORSP o de orientacion superficial, normalmente la incidencia en el rendimiento
académico es baja o deficiente. Sin embargo, cuando se adopta un Enfoque profundo de orientacion
al significado, denominado EORSG, entonces se dirige la conducta de estudio del alumno hacia una
comprension de las tareas o contenidos y hacia la sensacion de sentimientos positivos con respecto
dicha actividad de aprendizaje, siendo su incidencia en el rendimiento media y alta (Porto, 1994; Porto
et al., 2009).

Como objetivo primordial de este trabajo se trata de conocer aquellas variables motivacionales
mas importantes que influencian los enfoques de aprendizaje. Por eso, se sabe que las metas
académicas, las estrategias de aprendizaje y la autoeficacia juegan un papel relevante en los alumnos
a la hora de abordar sus tareas de estudio. En consecuencia aqui se pretende descubrir si estas tres
variables motivacionales influyen de modo significativo en los enfoques de aprendizaje que adopta y

desarrolla el alumnado universitario de Educacion.

Método

Participantes

La muestra ha sido de un total de 1.558 sujetos, de los cuales un 25.54% (n=398) son
varones y un 74.45% (n=1.160) son mujeres. Por consiguiente, se cuenta con un tamaiio algo mayor
a las tres cuartas partes integrado por mujeres y una cuarta parte aproximada formada por alumnos
varones. En cuanto a las edades de los sujetos, un (5.2%) son menores de 18 afios, otro 81,7%, la
mayoria, estan entre los 18 y 28 afios (n=1275). Un 7.3% estan entre las edades de 29 y 34 afios;
otro 4.3% se sitian entre los 35 y 45 afios y un 0.7% entre los 46 afios y los 52 afios, con un 0.8%
de datos perdidos.

Instrumentos de evaluacion

Se utiliza la Escala ECEFA92 de evaluacion de Contextos Familiares y Académicos (de

elaboracion propia) en su sub-escala MESTA (Metas académicas, Estrategias, Autoeficacia y
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Aprendizaje) y la Escala CEPEA de evaluacion de enfoques de aprendizaje para universidad,
original de Biggs, (1987) y adaptacion de Barca, (1999a), presentando ambas escalas buenas
propiedades psicométricas especialmente en la muestra de estudiantes universitarios dominicanos
de Educacion (véase Barca-Lozano et al., 2019).

Procedimiento

Se han aplicado durante un periodo de tiempo de dos meses ambas Escalas (Ecefa92 y
Cepea) en 21 centros universitarios distribuidos por las principales Facultades de Educacion de las
principales universidades de Reptiblica Dominicana. Se les informaba a los estudiantes del caracter
voluntario de la aplicacion de las pruebas obteniendo su consentimiento y colaboracion.

Resultados
Datos descriptivos a partir de la Escala ECEFA92; Sub-Escala MESTA de Metas académicas,
Estrategias, Autoeficacia y Aprendizaje

En cuanto a la segunda parte de la Escala ECEFA-92, en la Sub-escala MESTA de Metas
académicas, Estrategias, Autoeficacia y Aprendizaje, destacan como variables dominantes en
ambos sexos de alumnos y alumnas las variables o factores MAORE (Metas académicas y
organizacion del estudio) y EORTA (Estrategias de aprendizaje y organizacion del trabajo

académico) como puede apreciarse en la tabla 1.

Tabla 1.

Puntuaciones Medias, Desviaciones Tipicas en las variables correspondientes a la Escala ECEFA-92,
Subescala MESTA (Metas, Estrategias, Autoeficacia y Aprendizaje) en la investigacion del Proyecto
MESCYT-INAFOCAM-2018. [N: 1.557 (mujeres: 1.159; hombres: 398)]. [N: 1.557 (mujeres = 1.159;
hombres = 398)].

Variables Escala ECEFA-92 Mujeres Hombres
(Sub-Escala MESTA) N M DT N M DT

MAORE: Metas de aprendizaje y

organizacion del estudio 1160 4.01 .664 398 432 559
MVS: Metas de valoracion social 1160 2.63 912 398 2.63 883
EORTA: Estrategias de organizacion

del trabajo académico 1160 4.01 723 398 3.87 727
MR: Metas de rendimiento 1160 3.79 .875 398 379 845
AEF: Autoeficacia 1160 3.70 .675 398 3.75  .619
MEF: Metas de evitacion de fracaso 1160 2.63 1.04 398 223 999

Estas variables son importantes por su contenido y porque los alumnos en su gran mayoria

las asumen, ya que las puntuaciones medias estan en 4.01 y 4.32 para mujeres y hombres,
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respectivamente en MAORE, y las puntuaciones son de 4.01 y 3.87 para mujeres y hombres, en la
variable EORTA. Aunque parecen dos variables semejantes por sus contenidos, sin embargo hay
diferencias importantes entre ellas que conviene destacar y que pueden llegar a ser
complementarias.

Son importantes, ademads, aquellas variables, también dominantes, como las Metas de
Rendimiento (MR) con puntuaciones medias para hombres y mujeres de 3.79 y la Autoeficacia
(AEF) con puntuaciones medias de 3.70 en alumnas-mujeres y 3.75 alumnos-hombres. En
consecuencia, se considera que, tanto los alumnos como las alumnas, también puntian alto en estas
variables, de manera que consideran que contenidos ligados a metas de rendimiento (MR) o bien
cuando asumen au autoeficacia (AEF), llegan a ser 6ptimas caracteristicas personales, con buenas
disposiciones motivacionales que dirigen y dominan sus actividades académicas.

Por el contrario, las puntuaciones mas bajas obtenidas por una buena parte del alumnado,
hacen referencia a los factores MVS (Metas de valoracion social) y MEF (Metas de evitacion de
fracaso). Entre estas metas y las variables citadas anteriormente (EORTA y MAORE) las

diferencias son estadisticamente significativas.

Resultados correlacionales de MESTA con EORSG, EORSP y Rendimiento

Las variables de Subescala-MESTA, se expoonen en la tabla 2 y destacan por sus altas
correlaciones positivas y significativas (p<.01) con el enfoque de aprendizaje al significado
(EORSGQG) y al Rendimiento académico (RENDBACH), y por este orden de prioridad, las variables
siguientes: MAORE, EORTA, AEF y MR.
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Tabla 2
Coeficientes de correlacion de Variables Contextuales Académicas y de Metas Académicas con
enfoques de aprendizaje y el rendimiento académico

Sub-Escala EORSG EORSP RENDBACH
Mesta

MAORE 520%* 317%* 144%*

MVS 215%* 388** -.023
EORTA AT74%* 264** 129%*

MR 371%* A30%* .068%*

AEF A55%* 2775%* A57%*

MEF -.028 169** -.070%**

** Correlacion estadisticamente significativa al nivel de .01 (bilateral)
* Correlacion significativa estadisticamente al nivel de .05 (bilateral)

El factor MAORE hace referencia a Metas de aprendizaje y organizacion del estudio,
guarda una buena correlacion (positiva y significativa) con EORSG, con buena afinidad que poseen
ambas variables. en la medida que exista una buena organizacion del estudio y se opte por metas
de aprendizaje, asi se incrementa el Enfoque de aprendizaje EORSG y el rendimiento académico.
Lo mismo ocurre con EORTA: cuando el alumnado desarrolla estrategias de organizaciéon y un
buen trabajo académico, asi acrecienta el Enfoque sde aprendizazje EORSG y un buen rendimiento
académico. Con la Autoeficacia (AEF) ocurre igual porque el alumnado asume que es necesario
considerar la importancia del esfuerzo y la buena capacidad percibida para realizar con éxito las

tareas de estudio.

Modelos predictivos de la Sub-Escala MESTA
Infuencia sobre EORSG: derivaciones e implicaciones educativas.

Analizando los datos de la tabla 3 (ver tabla 3), se ve que la varianza explicada en mujeres es
de 43.5% y en hombres es de 34.5%; ambas varianzas se consideran altas y de notable importancia.
Entran en la ecuacion de regresion cinco variables por orden de importancia destacan MAORE (Metas
de aprendizaje y organizacion del estudio) que explica el 31.8%, seguida de AEF (Autoeficacia) que
a su vez explica el 6.4%. En total, ambas variables explican el 38.2% del total que es el 43.5% en

alumnas-mujeres.
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Tabla 3.

Modelo predictivo de Sub-Escala MESTA (Metas académicas, Etrategias, Autoeficacia y Aprendizaje) sobre
EORSG (Enfoque de Aprendizaje de Orientacion al Significado) del Alumnado Universitario de Educacion de
Republica Dominicana.

Varianza total explicada: Mujeres: R>=43.5% (n=1.152); Hombres: R?=34.5% (n=394)

Pasos Variables R? R? Cambio Error Beta.
corregida  enR? tipico

Mujeres
MAORE: Metas de aprendiz.
y organizacion del estudio 318 317 318 418 564%*
AEF: Autoeficacia 382 381 .064 .398 .305%*
MVS: Metas de valoracion
social 408 406 .026 390 163%*
EORTA: Estrategias de orga-
nizacion del trabajo académ. 430 428 .022 383 215%*
MEF: Metas de evitacion
de fracaso 435% 432 .005 381 .078%*
Hombres
MAORE: Metas de aprendizaje
y organizacion del estudio 250 248 .250 422 S501**
MVS: Metas de valoracion
social 295 291 .045 410 211%*
EORTA: Estrategias de orga-
nizacion del trabajo académ. 322 317 .028 402 201%*
AEF: Autoeficacia 338 332 .016 398 154%*
MR: Metas de rendimiento 345 337 .007 396 .104%*

<05, ** p<.01

Siguen en la ecuacion las variables MVS (Metas de valoracion social), EORTA (Estrategias
de organizacién del trabajo académico) y MEF (Metas de evitacion de fracaso). Estas tres ultimas
variables explican de forma conjunta el 5.3% de la varianza total (43.5%).

En alumnos-varones se aprecia que la variable MAORE explica un total de 24.87% y MVS
explica el 4.5%. Si se tienen en cuenta ambas variables, se obtiene una varianza de 29.3% del total
que en este caso es del 34.5%. A continuacion entran tres nuevas variables: EORTA, AEF
(Autoeficacia) y MR con una capacidad explicativa conjunta de 5.1%.

Haciendo el analisis y valoracion de forma conjunta para mujeres y hombres, destaca el hecho
de que pocas diferencias existen en los datos de la tabla 3 para mujeres y hombres, a no ser en la
cantidad de varianza que explican los dos modelos, en mujeres es del 43.5% y en hombres es del

34.5%. En un segundo momento se aprecia, como un hecho a destacar, que la Autoeficacia (AEF)
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tiene un mayor componente explicativo de la varianza en mujeres (6.4%) que en hombres (1.6%), tal

y como se aprecia en la tabla 3.

Modelo predictivo sobre EORSP: Derivaciones e implicaciones de resultados.

En primer lugar, tanto para alumnas como para alumnos dominicanos de Educacion, las Metas
de aprendizaje y estrategias de organizacion del estudio (variable MAORE) incluye dos tipos de
variables co-determinantes que influencian en el afrontamiento de las tareas de aprendizaje de manera
significativa hacia la comprension (EORSG).

En segundo lugar, destacar en las alumnas como la variable de Autoeficacia (AEF) acompafia
a MAORE en su influencia sobre EORSG. En los alumnos este papel de influencia de segunda
variable lo desempefia la variable MV, variable que, en otras investigaciones ejerce su influencia
positiva en Enfoques de orientacion superficial (EORSP), junto a la variable MEF (Metas de evitacion
de fracaso) que suele tener también el mismo efecto en EORSP.

Es importante resaltar el papel que ejerce la variable EORTA (Estrategias de organizacion del
trabajo académico) en ambas muestras de mujeres y hombres: es complementario al papel que cumple
MAORE; es decir, se refuerza la importancia que tiene para un correcto aprendizaje y, por derivacion,
para el buen rendimiento académico, el hecho de que se utilicen técnicas y estrategias de estudio para
poner en orden los datos de los temas o lecciones de las diferentes materias.

Si hay que destacar algo en este modelo predictivo de la Subescala MESTA en relacion con su
influencia importante, positiva y significativa sobre el Enfoque de aprendizaje EORSG, en ambas
muestras (mujeres y hombres), es la buena sintonia que guardan entre si tres variables como son
MAORE, EORTA y AEF que incluyen conjuntamente una alta varianza explicada y con efectos
positivos hacia la creacion de Enfoques de aprendizaje EORSG a la compresion y significatividad.

La varianza explicada total para la muestra de mujeres es de 36.2% y en hombres es de 32%,
un porcentaje muy aceptable (tabla 4). El siguiente dato que se debe resaltar, a diferencia de lo que
ocurria en el modelo anterior (Modelo MESTA sobre EORSG), es el valor de MR (Metas
rendimiento), factor con una mayor varianza explicada y mayor capacidad predictiva sobre EORSP

en las dos muestras de alumnado dominicano de Educacion.
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Tabla 4.

Modelo predictivo de MESTA (Metas, Estrategias, Autoeficacia y Aprendizaje) sobre EORSP (Enfoque de
Aprendizaje de Orientacion Superficial) del Alumnado Universitario de Educacion de Republica Dominicana.
Varianza total explicada: Mujeres: R’=36.2% (n=1.148); Hombres: R°=32% (n=396)

Pasos Variables R? R? Cambio Error Beta
corregida  enR? tipico

Mujeres
MR: Metas de rendimiento 202 202 202 372 A450%*
MAORE: Metas de aprendiz.
y organizacion del estudio 250 248 .047 361 .248**
MVS: Metas de valoracion
social 318 317 .069 295 344%*
MEF: Metas de evitacion de
Fracaso 339 337 .021 339 150%*
AEF: Autoeficacia 365 352 .016 335 Jd61%*
EORTA: Estrategias de orga-
nizacion del trabajo académ. 362* 358 .006 333 116%**
Hombres
MR: Metas de rendimiento 208 .206 208 372 A456%*
MVS: Metas de valoracion
social 284 .280 .076 364 .303%*
EORTA: Estrategias de orga-
nizacion del trabajo académ. 311 .306 .027 357 173%*
MAORE: Metas de aprendiz.
y organizacion del estudio 320% 313 .008 355 125%*

*<.05, ** p<.01
Las Metas de rendimiento implican la busqueda de objetivos relacionados con motivos

extrinsecos, con alglin tipo de recompensa tangible, con algin de tipo material a conseguir, con
algo pragmatico que compense el esfuerzo realizado por las tareas de estudio... todo ello frente a
lo que significan las Metas de aprendizaje y de organizacién del estudio (MAORE) en donde lo
que le interesa al alumnado aqui es el agrado o gusto por haber entendido o comprendido y haber
dominado los contenidos, interesa en consecuencia el dominio; se busca el saber y comprender las
materias. En Metas de rendimiento y en Metas de aprendizaje, los objetivos, como se puede ver
son diferentes. Ambos son completamente legitimos, ocurren diariamente en los procesos de
aprendizaje, aunque son diferentes y sus efectos tienen consecuencias diferenciadas: anteriormente
se veia que afectaban al enfoque EORSG y aqui se aprecia que ejercen su influencia directa en el
enfoque de orientacion superficial-EORSP (ver tabla 4).

En este modelo predictivo de MESTA sobre el Enfoque de aprendizaje EORSP, la
variable que ejerce una mayor influencia sobre EORSP es la de Meta de Rendimiento (MR) con

una varianza explicada de 20.2%, en mujeres y 20.8 en hombres (ver tabla 4). Es una varianza
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importante y de ahi esta capacidad predictiva. Es decir, se comprueba que existe una buena parte

de estudiantes universitarios de Educacion en Republica Dominicana que, de manera prioritaria,

aparte de asumir y ejercer sus actividades académicas a través de Metas mas intrinsecas de

Aprendizaje y Organizacion del estudio (MAORE), lo hacen con mucha frecuencia también con

Metas extrinsecas/externas o Metas de Rendimiento con una influencia directa --su coeficiente (j3)

es de .450 (p<.001) en mujeres y .456 (p< .001) en hombres--, por tanto, con una alta asociacion

hacia el Enfoque de orientacion superficial (EORSP). Se sabe, ademas, por otras investigaciones

(Barca, Peralbo, Porto, & Brenlla, 2008; Barca, Brenlla, Peralbo, Almeida & Porto, 2015) que este

tipo de Enfoque superficial ejerce una influencia negativa sobre el rendimiento académico.

Continuando con la tabla 4 se aprecia que la variable que sigue a MR en la muestra de
mujeres es MAORE, aunque con una pequefia varianza de 4.7% con lo cual pensamos que algo se
beneficia la variable MR con los contenidos de MAORE, se complementa y mejora, aunque en
pequefio grado. Sin embargo, en hombres se observa que la variable que sigue a MR es la de MVS
(Metas de valoracion social) que viene a ser una variante de las Metas extrinsecas de rendimiento
con lo cual significa una variable tipica de influencia en aprendizaje superficial.

Finalmente, se valora que en la muestra de mujeres se unen a la ecuacion de regresion las
variables de Metas de evitacion de fracaso (MVS), EORTA (Estrategias de organizacion del trabajo
académico) y AEF (Autoeficacia) aunque con una muy pequefia varianza explicada y, por tanto,
con muy poca capacidad predictiva y efectos muy pobres, casi minimos, sobre EORSP. En la
muestra de hombres MVS, EORTA y AEF se unen también a la ecuacion, pero con apenas un 3%
de varianza explicada sobre el total de 32%, con lo cual sus efectos en EORSP son muy limitados.
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Resumen

Las atribuciones causales se entienden como aquellas explicaciones que las personas
utilizan para justificar sus conductas de éxito o de fracaso, y en concreto en aquellos
contextos educativos de aprendizaje y ante las conductas de estudio que conllevan éxito
o fracaso en el rendimiento el alumnado siempre tiende a preguntarse por las causas que
los ocasionan. Por eso se sabe que los resultados de aprendizaje juegan un papel
importante en la motivacion académica. Los investigadores han descubierto que las
causas atribucionales que ocasionan los resultados de aprendizaje son variadas; asi se
clasifican tradicionalmente en cuatro tipos: a la capacidad, a la dificultad de la tarea, al
esfuerzo y al azar/suerte, llevando consigo cada una de estas causas dos dimensiones:
interna/externa, controlable/incontrolable y estable/inestable en el tiempo. Se sabe
actualmente que los alumnos en funcidn de la combinacion que adopten de las causas con
sus respectivas dimensiones, de sus resultados de aprendizaje asi tenderan a la obtencion
de resultados y de rendimiento académico diferenciales tanto en en significatividad, en
comprension o en superficialidad. Ademas se sabe que las atribuciones causales tienen
efectos relevantes sobre los enfoques de aprendizaje del alumnado, tanto sobre los de
orientacion al significado como sobre los superficiales porque los enfoques de
aprendizaje son un conjunto de intenciones y estrategias que orientan y condicionan la
actuacion del alumnado durante el sus procesos de estudio. En este trabajo la muestra
esta integrada por 1558 estudiantes (74.5% mujeres y 24.5% hombres), con una edad
media de 21.7 afios de 22 centros universitarios de Reptblica Dominicana). El objetivo
de esta en saber, en primer lugar, si las atribuciones causales mantienen correlaciones
significativas con los enfoques de aprendizaje que adopta el alumnado dominicano de los
centros universitarios de educacion y, ademas, se trata de conocer las influencias y
capacidad predictiva que las atribuciones mantienen sobre los enfoques. También se
pretende comprobar si existen diferencias estadisticamente significativas en funcion del
género del alumnado en su adopcion de atribuciones causales y sus efectos en los
enfoques de aprendizaje. Los resultados muestran y confirman la existencia de
correlaciones estadisticamente significativas de distinto signo entre las atribuciones y los
enfoques de aprendizaje, destacando especialmente dichas correlaciones con los enfoques
superficiales. Del mismo modo se ha descubierto una alta influencia atribucional causal
de la capacidad y esfuerzo, de tipo interno, controlable e incontrolable y estable e
inestable sobre los enfoques profundos de aprendizaje de orientacion al significado. Pero,
al mismo tiempo, se ha descubierto que estos mismos efectos e influencias ocurren
también sobre los enfoques superficales de aprendizaje, tanto en alumnas como en
alumnos universitarios dominicanos de Educacién. En la discusién y conclusiones de los
resultados se hacen matizaciones y se aportan directrices a tener en cuenta por parte del
alumnado y profesorado de cara a una optimizacion del aprendizaje y para una mejora del
rendimiento académico.

Palabras clave: atribuciones causales, atribucion a la capacidad y esfuerzo; enfoque de
aprendizaje al significado; enfoque de aprendizaje superficial; género.
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Abstract

Causal attributions are understood as those explanations that people use to justify their
behaviors of success or failure, and specifically in those educational contexts of learning
and study behaviors that lead to success or failure in the performance of students always
he tends to wonder about the causes that cause them. That is why it is known that
learning outcomes play an important role in academic motivation. Researchers have
discovered that the attributional causes that cause learning outcomes are varied; thus,
they are traditionally classified into four types: capacity, difficulty of task, effort and
chance/luck, each of these causes taking with them two
dimensions: internal/external,  controllable/uncontrollable and stable/unstable in
the weather. It is now known that students, depending on the combination they
adopt of the causes with their respective dimensions, of their learning
outcomes, will tend to obtain differential results and academic achievement in
terms of significance, comprehension or superficiality. It is also known that causal
attributions have significant effects on the learning approaches of students, both
on the meaning-oriented and on the superficial ones because the learning approaches
are a set of intentions and strategies that guide and condition the students'
performance during the his study processes. In this work the sample is composed of
1558 students (74.5% women and 24.5% men), with an average age of 21.7
years of 22 university centers in the Dominican Republic). The objective is to know,
in the first place, if the causal attributions maintain significant correlations with the
learning approaches adopted by the Dominican students of the university centers of
education and, in addition, it is about knowing the influences and predictive capacity
that the attributions they keep on the approaches. It is also intended to check whether
there are statistically significant differences in terms of the gender of the students in
their adoption of causal attributions and their effects on learning approaches. The
results show and confirm the existence of statistically significant correlations of
different signs between attributions and learning approaches,  highlighting
especially these correlations with superficial approaches. Similarly, a
high causal attributional influence of capacity and effort, of an internal,
controllable and uncontrollable and stable and unstable type, has been discovered on
deep learning-oriented approaches to meaning. But, at the same time, it has been
discovered that these same effects and influences also occur on the surface learning
approaches, both in female students and in Dominican university students of
Education. In the discussion and conclusions of the results, nuances are made and
guidelines are provided to be taken into account by the students and faculty in order
to optimize learning and to improve academic performance.

Keywords: causal attributions, attribution to capacity and effort; learning approach
to meaning; surface learning approach; gender.
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De acuerdo con Weiner (1986), el factor que determina la motivacion, bien sea la
de logro o la conducta de rendimiento de una persona, es la causa por la que cree haber
alcanzado el éxito o el fracaso, es decir, la atribucion que se hace del resultado obtenido.

Ampliando este principio inicial de Weiner (1974) hay que considerar que la
motivacion que una persona dice tener para realizar cualquier tarea que se proponga esta
siempre en funcidon de una expectativa positiva, en caso de lograr hacerla con éxito, o
bien negativa, en caso de fracasar en el intento de lograrla. Lo importante es el valor que
cada persona le concede al hecho de lograr la tarea con éxito o con fracaso y, aqui, esta
la expectativa con dos funciones: una expectativa de meta y la otra es el valor de la meta;
ambas actlan conjuntamente de forma interrelacionada bajo la coordinacion que ejerce
la causalidad percibida, es decir, el intento de explicar la conducta buscando las causas

de la misma (Moran, 2004).

Para Weiner (1974, 1985), las causas que las persoas en general, y en particular
los alumnos en situaciones educativas, consideran como responsables de las
consecuencias o resultados en la conducta son de cuatro tipos: la capacidad, el esfuerzo,
la dificultad de la tarea y el azar/suerte o la intervencion de otros agentes. Se han ampliado
estas causas a otras como: el profesor, el clima de clase, el interés del alumno.... ya que se observa
que las atribuciones causales son de mayor complejidad y amplitud de lo que en un principio se
crefa (Pintrich y Schunk, 2006). Pero el hecho determinante esta en que la importancia de
las atribuciones no vienen, sin embargo, por las causas mismas, sino por la caracterizacion
percibida segin tres dimensiones: -interna-externa; -estabilidad/inestabilidad;
controlable-incontrolable.

En consecuencia, con este trabajo se pretende como objetivos principales saber,
por una parte, si las atribuciones causales mantienen correlaciones significativas con los
enfoques de aprendizaje que adopta el alumnado dominicano de los centros universitarios
de Educacion y, por otra parte, se trata de conocer la influencia y capacidad predictiva
que las atribuciones causales mantienen sobre los enfoques de aprendizaje de orientacion

al significado (EORSGQG) y de orientacion superficial (EORSP).
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Método
Participantes

La muestra estuvo integrada por un total de 1.558 sujetos, de los cuales un 25.54%
(n=398) son varones y un 74.45% (n=1.160) son mujeres. Por consiguiente, se cuenta con

un tamafio algo mayor a las tres cuartas partes integrado por mujeres y una cuarta parte

aproximada formada por alumnos varones. En cuanto a las edades de los sujetos,
un (5.2%) son menores de 18 afios, otro 81,7%, la mayoria, estan entre los 18 y 28
afios (n=1275). Un 7.3% estan entre las edades de 29 y 34 afios; otro 4.3% se situan
entre los 35 y 45 afios y un 0.7% entre los 46 afios y los 52 afios, con un 0.8% de datos

perdidos.

Instrumentos de evaluacion y medida

Se utiliza la Escala SIACEPEA de evaluacion de Atribuciones causales y
Enfoques de aprendizaje para universidad, original de J.Biggs (1987) y adaptacion de
Barca (1999), con las subescalas EACM de evaluacion de Atribuciones causales y Cepea
de Enfoques de aprendizaje y presentando ambas Sub-escalas Optimas propiedades

psicométricas (véase Barca-Lozano et al., 2019).

Resultados

Analisis descriptivos de Atribuciones causales (Sub-escala EACM).

La Subescala EACM evalua, dentro de la Escala Siacepea, aquellos procesos
de atribucion causal por los cuales los alumnos suelen explicar y justificar sus éxitos y/o
sus fracasos en los contextos educativos. Por eso se suele afirmar que las
atribuciones causales suponen los motivos primarios que estan detras de toda conducta
de aprendizaje.

En la Escala EACM el alumnado universitario de Republica Dominicana destaca de
modo dominante en dos tipos de factores: el factor AEC (Atribucion al esfuerzo y a la
capacidad del rendimiento académico) y el EEBRA (Atribucion al escaso esfuerzo
del bajo rendimiento académico) como puede apreciarse en la tabla 1.

En AEC se obtienen puntuaciones medias o puntuaciones promedio bien altas de 4.26
y 4.22 para mujeres-alumnas y hombres-alumnos, respectivamente. En EEBRA

las puntuaciones promedio/medias son de 3.53 para mujeres y 3.66 para hombres.
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Tabla 1

Puntuaciones Medias, Desviaciones Tipicas y por sexos, en las variables correspondientes a la
Escala SIACEPEA, Subescala EACM (Atribuciones Causales Multidimensionales) [N: 1.557
(mujeres =1.159; hombres = 398)].

Mujeres Hombres
Variables de la Subescala EACM N M DT N M DT

AEC: Atribucion al esfuerzo y la

capacidad 1159 426 .664 398 422 .624
FMS: Atribucion a la facilidad de
Materias y a la suerte 1158 237 .679 398 247 712

BCBRA: Atribucion a la baja capaci-
dad del bajo rendimiento academ. 1160 236 .769 398 236 .844
EEBRA: Atribucion al escaso esfuer-

zo del bajo rendimiento academ. 1160 3.53 .889 398 3.66 .786
PFBRA: Atribucion al profesorado

del bajo rendimiento academ. 1159 283 763 398 285 .764
ATRIN: Atribuciones causales

internas 1159 338 505 398 341 443
ATREX: Atribuciones causales

externas 1157 2.60 582 398 2.66 .597

En concreto, en lo referente a AEC (Atribucion al esfuerzo y a la capacidad del

13

rendimiento académico), sus contenidos propios son, entre otros: “...cuando obtengo
buenas notas se debe a mi capacidad”, “en mi caso, las buenas notas que obtengo son
siempre resultado directo de mi esfuerzo”, con lo cual se deriva que tanto el esfuerzo que
se realiza en los estudios como el reconocimiento de su capacidad para llevarlos a cabo
son relevantes para este alumnado.

Del mismo modo ocurre con la variable EEBRA (Atribucion al escaso esfuerzo
del bajo rendimiento académico), las puntuaciones son medio/altas de modo que suponen
el reconocimiento explicito de que el bajo rendimiento académico se debe basicamente al
escaso esfuerzo realizado por el alumnado de tal modo que sus contenidos son, entre
otros: “las notas bajas me indican que no he trabajado lo suficiente”.

Estas cuatro variables consideradas como recesivas no son relevantes para el
alumnado dominicano de Educacion; mas bien al contrario: se obtienen las minimas
puntuaciones en FMS y BCBRA (2,37 y 2,47 para mujeres y hombres, respectivamente),
de tal modo que la atribucion a las materias y a la suerte, junto con el reconocimiento de

la baja capacidad como responsables de bajo rendimiento académico, no son contenidos
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que expliquen adecuadamente el rendimiento académico del alumnado dominicano; mas
bien al contrario, poseen muy poco relevancia.

En resumen, las atribuciones al esfuerzo y a la capacidad y las atribuciones al
reconocimiento al escaso esfuerzo son formas atribucionales dominantes que el
alumnado dominicano de Educacién mantiene como factor explicativo de sus éxitos
académicos, con lo cual se afirma que estos dos factores llegan a ser muy importantes
para el buen funcionamiento cognitivo y de adaptacion del alumnado a su dedicacion en
profundidad y al éxito en sus tareas de estudio asi como al rendimiento académico.

En consecuencia, se rechazan las ideas y convicciones, por parte de dicho
alumnado, de que las atribuciones de tipos externo como la Atribucion a la facilidad de
materias de estudio y la suerte (FMS), asi como el profesorado, sean los responsables de
los fracasos académicos. En definitiva, estas ultimas variables o factores van a tener muy
poca relevancia en la explicacion de la actitud motivacional y del desarrollo académico

del alumnado universitario dominicano de Educacion.

Andlisis correlacionales entre la Sub-Escala EACM de atribuciones causales con
EORSG y EORSP

En cuanto al analisis de los resultados de la tabla 2 se aprecia que coinciden casi
plenamente con los hallados en otras investigaciones recientes realizadas sobre temas

semejantes (ver tabla 2). Varios aspectos a considerar en estas correlaciones:

1) obsérvense los valores medio/altos, positivos y significativos coeficentes de
correlacion observados por el factor/variable AEC (Atribucion al esfuerzo y

la capacidad) con los enfoques de aprendizaje EORSG y EORSP;

2) apréciense las correlaciones de FMS (Atribucion a la facilidad de las materias)
y BCBRA (Atribucion de la baja capacidad del bajo rendimiento académcio);
se ve que son idénticas porque las correlaciones con EORSG son negativas (y
en una es estadisticamente significativa (FMS: p<.01) (ver tabla 2),
concluyendo que, a medida que las atribuciones del rendimiento académico se
hagan a las materias y a la baja capacidad, en esa medida no se utiliza el
enfoque de aprendizaje al significado y se utiliza con mucha frecuencia el

enfoque superficial (EORSP).
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Tabla 2
Coeficientes de correlacion de Atribuciones causales con los Enfoques de
aprendizaje EORSG y EORSP

EORSG EORSP
AEC 537 389%*
FMS -.082%* 194
BCBRA -.018 217
EEBRA 156%* 196%*
PFBRA .149 248%*
ATRIN 299 A400**
ATREX .049 274%*

3)

4)

5)

** Correlacion estadisticamente significativa al nvel de .01 (bilateral)
* Correlacion significativa estadisticamente al nivel de .05 (bilateral)

Obsérvese como las variables FMS (Atribucion a las materias) y BCBRA
(Atribucion a la baja capacidad del bajo rendimiento) guardan correlaciones
positivas y estadisticamente significativas con el Enfoque de aprendizaje de
orientacion superficial (EORSP), en la linea de que, a medida que el alumnado
atribuya su rendimiento a las materias/asignaturas (a su facilidad, a su
complejidad, a su dificultad...), entonces se incrementa la utilizacion de
EORSP y, asi estas mismas variables correlacionan con significatividad con
EORSP: la si hay atribucion a las materias y a la baja capacidad, el enfoque
adoptado sera superficial.

Sin embargo, la atribucion al escaso esfuerzo del rendimiento académico
(EEBRA) presenta unos coeficientes de acuerdo con la l6gica natural de este
tipo de atribuciones: correlacion positiva y significativa con EORSG, EORSP
y simple correlacion muy baja con rendimiento académico,

En las atribuciones compuestas, en concreto en ATRIN (Atrlbuciones
internas), se aprecia que la correlacion es positiva con EORSG y EORSP,
mientras que es negativa con el rendimiento; y en ATREX (Atribuciones
externas), se observa que la correlacion positivas se da con EORSG (muy
baja) y con EORSP es positiva, es media/alta y es significativa, tal y como se
esperaba y también coincidente con otros trabajos realizados sobre esta

tematica.
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Modelos predictivos de EACM (Atribuciones Causales Multidimensionales) sobre
Enfoques de aprendizaje EORSG y EORSP.

Hay que destacar como primera apreciacion en este modelo atribucional que la
varianza explicada total en mujeres y hombres es importante, tanto de EACM sobre
EORSG como sobre EORSP.

Obsérvese que dicha varianza sobre EORSG es, en mujeres, del 41.5% y del
36.9%, en hombres (véase tabla 3). Si se aprecia EACM sobre EORSP, la varianza total

en mujeres es 37.3% y en hombres es del 32.5%.

Tabla 3.

Modelo predictivo de EACM (Atribuciones causales multidimensionales) sobre EORSG (Enfoque de
Aprendizaje de Orientacion al Significado) del Alumnado Universitario de Educacion de Republica

Dominicana.
Varianza total explicada: Mujeres: R?=41.5% (n=1.149); Hombres: R*=36.9% (n=395)

Pasos Variables R R? Cambio Error Beta
corregida enR? tipico

Mujeres
AEC: Atribucion al esfuerzo
y la capacidad 399 399 399 393 582%*
PFBRA: Atribucion al profe-
sorado del bajo rendimiento ~ .410  .409 .011 .389  .173**
EEBRA: Atribucion al escaso
esfuerzo del bajo rendimiento .415* 413 .004 388  .070**

Hombres
AEC: Atribucion al esfuerzo
y la capacidad 339 338 339 395 581**
PFBRA: Atribucién al profe-
sorado del bajo rendimiento ~ .369* 366 030  .387  .173**

*p<.05, **p<.01)

Se resaltan dos aspectos relevantes en este modelo que se analiza. El primero trata de
apreciar en la influencia de EACM sobre EORSG, que las dos variables que explican la
gran mayor parte de la varianza, en ambos sexos, son AEC (Atribucion al esfuerzo y
capacidad del rendimiento académico) y PFBRA (Atribucién al profesorado del bajo
rendimiento académico). Obsérvese que en mujeres, la primera variable (AEC) explica el
39.9% de un total de 41.5%, y en hombres esta misma variable explica el 33.9% de un
total de 36.9%, siendo los coeficientes (B) altos, positivos y significativos, con una fuerte
asociacion ( = .582, p< .01) (tabla 3). Estos datos ofrecen una idea clara de la fuerte

influencia que ejerce esta variable de “atribucion al esfuerzo y la capacidad” de una
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manera positiva y directa sobre el enfoque de aprendizaje al significado y comprension
(EORSG) y manteniendo una fuerte asociacion entre ellos; es decir, que si el alumnado
considera y esta convencido de que sus buenas calificaciones y notas obtenidas se deben
y se justifican por su esfuerzo y capacidad, entonces de este convencimiento derivara la
tendencia hacia un buen aprendizaje significativo y hacia una dedicacion y profundidad,
hacia su comprension. Después estan las variables PFBRA y EEBRA, aunque entran en

la ecuacion, tienen poca relevancia.

Otras investigaciones semejantes realizadas informan que este tipo de atribuciones
tienen influencia negativa hacia el enfoque de aprendizaje al significado (EORSG) y
ejerce, aqui, sin embargo, una influencia positiva hacia los enfoques de aprendizaje
superficiales (EORSP), que, por otra parte, se ajustan a una mayor coherencia (Barca-
Lozano, Montes-Oca-Baez y Moreta, 2019).

En la tabla 4 se exponen los resultados correspondientes al modelo predictivo de
EACM sobre el Enfoque de aprendizaje de orientacion superficial (EORSP). Se aprecian
variantes con respecto al modelo predictivo anterior: la varianza total disminuye
ligeramente (37.3% y 32.8% para mujeres y hombres, respectivamente); entran mas
variables en la ecuacion y se mantiene fuerte la variable AEC. Por otra parte, se observa
tanto en mujeres como en hombres que a la variable AEC le sigue, en varianza explicada,
la variable BCBRA. Si se tienen en cuenta ambas variables conjuntamente, se aprecia su
alta capacidad predictiva sobre EORSP: en mujeres es de 33.3% y en hombres del 30.1%
del total.

Por otra parte, el coeficiente Befa en AEC es positivo, con buena asociacion con
EORSP, (B=.505; p< .01 y p= .412; p< .01) para mujeres y hombres, del mismo modo
que ocurre en BCBRA, también, tanto para mujeres como para hombres, con lo cual la

influencia que se ejerce, ademas de ser alta, es positiva.
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Tabla 4.

Modelo predictivo de EACM (Atribuciones Causales Multidimensionales) sobre EORSP (Enfoque
de Aprendizaje de Orientacion Superficial) del Alumnado Universitario de Educacion de Republica
Dominicana.

Varianza total explicada: Mujeres: R°=37.3% (n=1.148); Hombres: R’=32.8% (n=396)

Pasos Variables R R? Cambio Error Beta
corregida enR? tipico

Mujeres
AEC: Atribuciones al esfuer-
zo y la capacidad 255 254 255 395 .505%*
BCBRA: Atribucion a la baja
capacidad de bajo rendim. 333 331 .078 340  .280%**
FMS: Atribucion a la facilidad
de materias y a la suerte 358 356 025 334 .181**
PFBRA: Atribucion al profeso-
rado del bajo rendimiento 369 366 011 331 .123**
EEBRA: Atribucion al escaso
esfuerzo del bajo rendim. 373% 370 .004 330 .071**
Hombres
AEC: Atribucion al esfuerzo
y la capacidad 170 0 168 170 391 412**
BCBRA: Atribucion a la baja
capacidad de bajo rendim. 301 298 131 359 377**
PFBRA: Atribucion al profeso-
rado del bajo rendimiento J328* 323 .027 352 .181**

*9<.05, **p<.01)

Con las variables PFBRA y EEBRA hay que afirmar aqui algo semejante a lo que se

comentaba anteriormente y con alguna precision al respecto:

a) que estos datos contradicen otras investigaciones realizadas originales de los
autores clasicos, y otros muchos trabajos que estan publicados en los tltimos diez/quince
afios, si bien es cierto que se refieren en su mayor parte a resultados con muestras de
alumnos de educacion secundaria;

b) se mantiene y se consolida la idea de que los Enfoques de aprendizaje superficiales
(EORSP) y los Enfoques profundos al significado (EORSG) estan influenciados por las
mismas variables y factores atribucionales (AEC; PFBRA, BCBRA, EEBRA),

¢) se infiere a partir de aqui que una buena parte del alumnado dominicano de
Educacion dispone y mantiene para sus procesos de aprendizaje Enfoques superficiales
(EORSP), influenciados por atribuciones AEC, al esfuerzo y la capacidad, y por PFBRA,
EEBRA, BCBRA, aunque son atribuciones que no facilitan un buen aprendizaje

significativo y hacia la comprension, como seria deseable.
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Discusion y conclusiones
Hay que destacar que, dentro de las variables motivacionales evaluadas con la

subescala EACM, es la Atribucion al esfuerzo y a la capacidad (AEC) las mas relevantes
y mas influyentes tanto en los Enfoques de orientacion al significado (EORSG) como en
los superficiales (EORSP).

Parecen contradictorios estos datos. .. sin embargo hay que entender que los alumnos
y alumnas pueden optar, en sus tareas de estudio y aprendizaje, por la comprension, por
la significatividad, por la profundidad, por la relacion de contenidos, por su ampliacion...
0, al revés, pueden optar por una simple memorizacion de contenidos, por una repeticion
de lo que han leido o escuchado, o de lo que ha visto o debatido entre ellos mismos en las
aulas y reproducirlo, sin mas, en los examenes aunque no se entienda ni se comprenda;
por eso se confirma una vez mas que estas categorias de actividades de estudio no son
excluyentes, son compatibles, tan solo hay que saber que unas inciden positivamente en
un aprendizaje profundo, enriquecedor, de comprension e integracion de contenidos y las
otras actividades, mas superficiales, inciden en un aprendizaje mas mecanico, serial y
memoristico y, en consecuencia, en un débil y bajo rendimiento académico.

De nuevo, aqui se imponen otras consideraciones y sugerencias que seria necesario
hacer destinadas al profesorado de este alumnado de Educacion, sugerencias pensadas
hacia una mejora de las técnicas y métodos de enseflanza y estudio desarrolladas en las
aulas de las universidades, asi como consideraciones dirigidas a la propia Administracion
educativa como ultima responsable de la ensefianza superior en Republica Dominicana
de manera que se afronte una formacion periddica tanto para maestros como graduados
en Educacion; lograr para todo el profesorado que desarrolla sus actividades docentes en
las Centros superiores de Educacion dominicanos una formacion cientifica en materia
psicoeducativa y especialmente motivacional asi como una formacion actualizada
también en materia motivacional, didactica-instruccional y técnica. Seria, a nuestro juicio,
una buena labor y excelente funcion efectiva de la Administracion educativa dominicana
a la Educacion.
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Resumen

Este trabajo tiene por finalidad la elaboracion de la Escala abreviada de evaluacién de
enfoques de aprendizaje a partir de la Escala original de John Biggs (SPQ-Study Process
Questionnaire) con una muestra de estudiantes de Republica Dominicana de centros
universitarios de Educacion. Se denomina Escala CEPE-U2F ya que evalia enfoques de
aprendizaje en alumnos de universidad y que consta, de acuerdo con los anlisis realizados de
las propiedades psicométricas, inicialmente de tres factores que ya son clasicos en la
literatura original de Biggs, asi como de otros autores que tradicionalmente siguen el modelo de
evaluacion de enfoques de aprendizaje denominado SAL (Students Approaches to
Learning) como son el factor superficial, el profundo y el de logro. A su vez estos tres
factores se integran, de acuerdo al andlisis factorial de segundo orden realizado, en dos
factores definitivos: el EORSP (Enfoque de orientacion superficial) y el EORSG (Enfoque de
orientacion al significado). La muestra para este trabajo estd integrada por 1558
estudiantes (74.5% mujeres y 24.5% hombres), con una edad media de 21.7 afios y que cursan sus
estudios de Educacion en 22 centros universitarios de Reptblica Dominicana. Los 42 items de
que consta la escala original se reducen a un total de 28 items reflejando con fidelidad la
estructura original de la misma. Los resultados muestran que los enfoques originales se
mantienen esencialmente con sus respectivos items que evalian motivos de aprendizaje y
estrategias de aprendizaje con una buena fiabilidad y con una O6ptima adecuacion
muestral que permite el andlisis de una validez factorial y estructural con resultados
aceptables. Ademas se aprecia que los tres enfoques iniciales se integran en dos dimensiones
factoriales que presentan coeficientes de fiabilidad aceptables y una estructura factorial
adecuada. También a través de la matriz de correlaciones se obtienen con claridad altas
correlaciones en el enfoque de orientacion al significado (EORSG) por parte de los dos enfoques
originales (profundo y de logro) y en el Enfoque de orientacion superficial se mantiene una
alta correlacion con el enfoque superficial original. Por ltimo, con la Escala abreviada CEPE-
U2F es posible proceder al analisis de los enfoques de aprendizaje en estudiantes de
universidad de una forma mas facil, agil y rapida y con semejantes coeficientes de fiabilidad y de
validez que si se utiliza la escala original.

Palabras clave: aprendizaje; enfoques de aprendizaje; estrategias de aprendizaje; evaluacion de
aprendizaje; motivos de aprendizaje.
Abstract

The purpose of this paper is the elaboration of the abbreviated scale for the evaluation of
learning approaches based on the original scale of John Biggs (SPQ-Study Process
Questionnaire) with a sample of students from the Dominican Republic of university
education centers. It will be called the CEPE-U2F Scale since it evaluates learning
approaches in university students and that, according to the analysis of psychometric
properties, consists of three factors that are already classic in the original Biggs literature, as well
as other authors who traditionally follow the model of evaluation of learning approaches called
SAL (Students Approaches to Learning) such as the superficial, the deep and the
achievement factor. In turn, these three factors are integrated, according to the second-order
factorial analysis carried out, into two definitive factors: the EORSP (superficial orientation
approach) and the EORSG (focus on meaning orientation). The sample for this work is
composed of 1558 students (74.5% women and 24.5% men), with an average age of 21.7
years and who are studying their education in 22 university centers in the Dominican
Republic. The 42 items on the original scale are reduced to a total of 24 items faithfully
reflecting the original structure of the same. The results show that the original approaches
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are essentially maintained with their respective items that evaluate learning motives and
learning strategies with good reliability and with an optimal sampling adequacy that allows the
analysis of a factorial and structural validity with acceptable results. Furthermore, it can be seen
that the three initial approaches are integrated in two factorial dimensions that present acceptable
reliability coefficients and an adequate factorial structure. Also, through the matrix of
correlations, high correlations in the focus of meaning orientation (EORSG) by the two original
approaches (deep and achievement) are clearly obtained and in the superficial orientation
approach a high correlation with the original surface focus. Finally, with the CEPE-U2F
abbreviated scale it is possible to proceed to the analysis of learning approaches in university
students in a more easy, agile and quick way and with similar coefficients of reliability and
validity than if the original scale is.

Keywords: learning, learning approaches, learning strategies, learning evaluation, learning
reasons.
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Se ha descubierto que existen en los procesos de aprendizaje unos elementos que
prioritariamente explican el éxito o el fracaso de lo que se pretende lograr cuando se abordan estos
procesos. Parece que es primordial que exista una demostracion de interés y de atraccion
por aprender, que se dé una fuerte voluntad de conocer algo nuevo y que realmente se experimente
algo de utilidad para el propio aprendiz, lo que se denomina la existencia de motivacion de
aprender, sentir necesidad de tener un motivo para aprender. Ademdas el motivo no es mas
que una intencionalidad, tener intencion es como proponerse obtener algo, sentir curiosidad,
intentar lograr algo, buscar algo nuevo: aqui estd la motivacion y aqui esta el motivo. Por eso
existe siempre, al lado del motivo, junto a la intencionalidad de lograr algo, aquello que hace
que se logre esa intencion u objetivo que uno se propone... en este caso, se estd hablando de las
estrategias que acompaian a los motivos porque las estrategias no son mas que las formas
operativas y concretas de las que se dispone para el logro de los objetivos. En definitiva, no se
puede olvidar que los motivos son considerados como previos a las estrategias y se crean, por una
parte, a partir de la estructura de la personalidad de los sujetos y, por otra, a partir de las presiones
situacionales, contextuales y/o instruccionales en los que se mueve n los sujetos que aprenden. Las
estrategias surgen de los estados motivacionales de los alumnos en situaciones educativas de acuerdo
con las demandas de las tareas que deberan realizar y la disponibilidad en su proceso de aprendizaje.

Por tanto, en resumen, parece que en el aprendizaje se debe tener muy en cuenta este
binomio de motivo/estrategia de manera que en su integracion y coherencia un motivo y una
estrategia adecuada al objetivo a lograr, resulta ser el principal motor que hace que se mueva todo
el inicio, la persistencia y direccionalidad de un proceso de tipo cognitivo, afectivo y
motivacional que las personas cuando aprenden parece que desarrollan hasta llegar a
conseguirlo: aqui estaria el llamado enfoque de aprendizaje. En caso contrario no existiria
aprendizaje. En esta filosofia del estudio/aprendizaje se mueve Biggs (1987) hasta tal punto que
para €l el ntcleo y centro del aprendizaje esta en la integracion de motivo/estrategia. Por eso los
factores o componentes de proceso integran lo que denomina Biggs el complejo del proceso de
aprendizaje y estudio y que comprende los tres enfoques bésicos de aprendizaje, cada uno de las
cuales se compone de un motivo y una estrategia afines, de manera coherente y relacionada. Dichos
procesos han sido operativizados por Biggs en 1987 a través de escalas como la SPQ y adaptada

en la Escala CEPEA (Barca, 1999).
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Se hallaron (a través de la metodologia del analisis factorial, en diferentes contextos
educativos y por diferentes autores) tres enfoques prototipicos de aprendizaje: superficial,
profundo y de logro (Biggs, 1987b, 1990; Entwistle, 1981; 1987; Porto, 1994) y cada uno de ellos
integrado por una combinacion coherente de motivos y estrategias. Por lo tanto, la relacion motivo-
estrategia estd condicionada por el hecho de que los estudiantes son capaces de interpretar,
por una parte, sus propios motivos (qué quiero hacer: motivo) y, después, son conscientes de
sus propios recursos cognitivos en relacion con las demandas de las tareas (como voy a hacerlo:
estrategias). En definitiva, esta coherencia motivo/estrategia implica una actividad de meta-
aprendizaje que esta implicita en la conducta de estudio que despliega todo sujeto que aprende.
Pues bien, estas combinaciones coherentes y afines de motivo/estrategia y que se realizan por parte
de los sujetos/alumnos que inician y llevan a cabo tareas de aprendizaje, han dado lugar a los llamados
Enfoques de Aprendizaje que, a su vez, integran cada uno de ellos un motivo y una estrategia afines.

El enfoque profundo posee caracteristicas ligadas mas a la personalidad y esta asociado con
los resultados de aprendizaje mas complejos y satisfactorios para el estudiante.
Normalmente, con este enfoque se busca el dominio de lo que se aprende, su significatividad y
comprension.

El enfoque de logro esta menos relacionado con los factores personologicos y mas con los
situacionales. Mas relacionado con estructuras de apoyo instruccional, particularmente, las que
enfatizan la competitividad. Sin embargo, este enfoque puede superponerse con el enfoque profundo
para formar un enfoque profundo-logro. Este compuesto se encuentra con mucha facilidad, tanto
en alumnos de ensefianza universitaria como de Educacion secundaria.

El enfoque superficial es el mas moldeable, especialmente por las presiones
situacionales y del contexto en el que se mueve el alumno. Esta asociado con una ensefianza mas
directiva y conduce a resultados especificos que implican memorizacion, retencion de hechos,
de procedimientos aunque no estén relacionados y que estan demasiado asociados con efectos
negativos debido a que este tipo de enfoque soélo sirve, cuando se adopta por el estudiante,
para la reproduccion de los contenidos de aprendizaje. Aunque no es lo mas comun obtener un
compuesto de enfoque del tipo superficial-logro, sin embargo, ha sido posible en ciertas
investigaciones realizadas, sobre todo con alumnado de Educacion secundaria 'y

universitaria.
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De un modelo triddico al bifactorial de enfoques de aprendizaje: Enfoques al
significado/comprensién (EORSG) y Enfoques de orientacion superficial (EORSP).

Desde hace dos décadas y de acuerdo con los resultados de investigaciones realizadas
por Barca, Peralbo y Brenlla (2004), Barca, Montes-Oca-Baez y Moreta (2019), Biggs,
Kember y Leung (2001), Brenlla (2005), Fernandez de Mejia (2010) y Ramudo (2015) se ha
encontrado, en diferentes contextos educativos, que los tres tipos de enfoques de aprendizaje
con sus respectivos motivos y estrategias afines, se integran en dos soluciones factoriales,
dando asi origen a un modelo bifactorial de enfoques de aprendizaje. En esta linea se sabe
que son dos los factores o enfoques de aprendizaje los que dominan en los procesos de estudio y
abordaje del aprendizaje por parte de los alumnos de educacion secundaria y universidad. En
concreto, se ha denominado al primer componente -Enfoque de Orientacion al Significado
(EORSQG) y al segundo componente o factor, -Enfoque de Orientacion Superficial (EORSP).
A este respecto, y para una mayor profundidad en este tema, puede consultarse el trabajo de
Barca, Peralbo, Porto y Brenlla (2008).

Por la caracterizaciébn que se asigna a los enfoques de orientacion superficial se
resalta que la adopcion de este enfoque (integracion de motivos y estrategias superficiales,
enfoque EORSP) por parte del alumnado de educaciéon secundaria y universitaria en sus
procesos de aprendizaje estdn asociados casi siempre al bajo rendimiento académico ya que
se utilizan estrategias de memorizacidn, retencion de hechos y procedimientos, sin buscar
relaciones internas entre los diferentes contenidos ni una comprension de los mismos; es
quizas por eso que esta adopcion de enfoques superficiales conducen a la obtencion de
resultados académicos (rendimiento) negativos o bajos.

Sin embargo, las opciones del alumnado por la utilizaciéon de enfoques de aprendizaje
con orientacion al significado/comprension, enfoques EORSG, van siempre asociados a un
buen rendimiento académico, ya que estos alumnos adoptan enfoques de aprendizaje de tipo
significativo y, en definitiva, implicindose directamente en el proceso de aprendizaje, y por
ello obtienen buenos resultados académicos.

Diferentes investigaciones coinciden con la apreciacion del modelo bifactorial de
enfoques de aprendizaje después de mas de dos décadas de investigacion en este campo con
muestras de alumnado de educacion secundaria y universidad como puede apreciarse en el

cuadro 1.
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Cuadro 1.

Propiedades psicométricas (fiabilidad y validez factorial) de la Escala CEPA/CEPEA-U, con resultados
bifactoriales a partir de diferentes investigaciones realizadas por varios autores.

Fiabilidad
Autores Alfa (total)

2 soluciones factoriales
(Bifactoriales)

1. Barca, A. (1999). Alumnado de
Educacion Secundaria Obligatoria 74
(ESO) de Espaia (1°y 2° ciclos).

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 65.88

2. Barca & Peralbo (2002). Alumnado de
Educacion secundaria de Galicia. .67
(2°y 4° cursos de ESO) (Espaiia)..

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 63.53

3. Moran (2004). Alumnado de Formacion
Profesional de grado de medio de .70
Galicia (Espafia)..

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 63.96

4. Brenlla (2005). Alumnado de Educacion
Secundaria y 1°y 2° cursos de Bachillerato. 71
de Galicia (Espaiia)..

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 63.54

5. Fernandez de Mejia (2010) alumnado de
primer curso de Universidad (Republica .79
Dominicana)

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 65.84

6. Ramudo (2015) Alumnado de 1°y 2° cursos
de Bachillerato de Galicia (Espaia). .80

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 58.56

7. Barca, Montes de Oca-Baez y Moreta (2019).
Alumnad de Universidad de Centros de Educacion .87
de Republica Dominicana.

2 Factores (EORSG y EORSP)
Porcentaje de varianza total
explicada: %VTE: 41.7

En este trabajo el objetivo consiste en hallar las propiedades psicométricas de esta Escala en
alumnado de Universidad de manera que, reduciendo los items originales de 42 a 24, se
puedan analizar la fiabilidad y validez de la misma, asi como la estructura factorial final con la
finalidad de elaborar una Escala de evaluacion de enfoques de aprendizaje abreviada de manera que
ofrezca una mayor agilidad, rapidez y precision. Se hace esta propuesta a partir de una muestra

de alumnado universitario de educacién en Republica Dominicana, de tal forma que surta

efectos con caracter de desarrollo profesional.
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Método
Participantes
Es una muestra con un total de 1.558 sujetos, de los cuales un 25.54% (n=398) son

hombres y un 74.45% (n=1.160) mujeres. Por tanto, se cuenta con un tamafio algo mayor a las
tres cuartas partes integrado por mujeres y una cuarta parte aproximada formada por
hombres. En cuanto a las edades, hay una media de 21.7 afios y que cursan sus estudios de
Educacion en 22 centros universitarios de Reptiblica Dominicana. Hay un total de 73 sujetos
(5.2%) que son menores de 18 afios y una gran mayoria del alumnado oscila entre los 18 y 28
afios (n=1275), lo que supone un 81,7%. Un 7.3% estan entre las edades de 29 y 34 afios; un
4.3% estéan entre los 35 y 45 afios y un 0.7% oscila entre los 46 afios y los 52 afios, con un 0.8%

de datos perdidos.

Instrumento e medida
Se utiliza la Escala CEPEA de evaluacion de enfoques de aprendizaje para

universidad, original de Biggs (1987) y adaptacion de Barca (1999).

Procedimiento

La escala CEPEA consta de 42 items que integra frases que deberdn ser cubiertas y
contestadas tomando una opcién que se corresponde a un continuum de cinco puntos que va
desde totalmente en desacuerdo hasta totalmente de acuerdo, pasando por desacuerdo, mas
acuerdo que desacuerdo y acuerdo. Dichas frases se corresponden con conceptos relativos
motivos y estrategias que los estudiantes afrontan en el estudio. Tanto los motivos como las
estrategias son de tres tipos: superficial, profundo y de logro. Como ya se ha referido en la
parte introductoria, de acuerdo con la mayoria de los estudios realizados, los motivos y
estrategias afines integran los denominados enfoques de aprendizaje de tipo superficial,
profundo y de logro. Por consiguiente, para este analisis en este trabajo se han eliminado un
total de 18 frases/items correspondientes a motivos y estrategias de los tres tipos existentes en
el original. En concreto, se han retirado de modo equilibrado 9 frases/items de motivos
superficiales, profundos y de logro y otras 9 frases de estrategias superficiales, profundas y de

logro. En total se ha reducido la escala a 24 items.

Analisis de datos
Con estos items se ha procedido, con el paquete estadistico SPSS v. 21, a los analisis
estadisticos correspondientes para la verificacion de las propiedades psicométricas: andlisis

factorial exploratorio, analisis de fiabilidad con alfa de Cronbach y la validez factorial.
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Resultados

En relacion con los resultados obtenidos se aprecia, en primer lugar, la estructura
factorial hallada donde el mayor nimero de items se corresponden con el enfoque profundo
(EP) y los siguientes motivos y estrategias de tipo logro integran el enfoque de logro (en total 5
items) para terminar con el enfoque superficial que integra 7 items de motivos y estrategias

mayoritariamente superficiales.

Tabla 1.

Propiedades psicométricas de la Escala bifactorial CEPE-U2F: Estructura factorial;
coeficientes de fiabilidad con alfa de Cronbach; medida de adecuacion muestral (KMO,
Kaiser-Meyer-Olkin) y prueba de esfericidad de Bartlet (N=1557).

Factores Items Alfa de Cronbach
EP: Enfoque profundo 17,12, 18,24, 6,23,11,8,2,10,5,3 .842
EL: Enfoque de logro 7,9, 20,19, 21 554
ES: Enfoque superficial 15,13, 14,4,22, 16, 1 571

Medida de adecuacion muestral (KMO, Kaiser-Meyer-Olkin): .901
Prueba de esfericidad de Bartlet, Chi cuadrado: 7288, 079
G1276

Para hacer el analisis factorial era necesario saber cudles eran los valores de la
adecuacion muestral (KMO) comprobando que los resultados de la misma son 6ptimos, tanto por

el KMO como por la prueba de esfericidad de Bartlet y la significatividad (véase tabla 1).
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Tabla 2.

Caracteristicas y propiedades psicométricas de la Escala abreviada y revisada CEPE-U2F (Escala
revisada de evaluacion de enfoques de aprendizaje para universidad). Estructura factorial, “cf”:
carga/saturacion factorial de cada item; (% Var.): porcentaje de varianza explicada por cada factor
y porcentaje de varianza total de la Escala (%VTE), coeficientes de fiabilidad con alfa de Cronbach
y coeficientes de correlacion de cada uno de los items con la escala total (R°)

Factor 1 Factor 2 Factor 3
Enfoque Profundo (EP) Enfoque de Logro (EL) Enfoque Superficial (ES)
Item “cf” R? Item “cf” R? Item “cf” R?
17 751 532 7 631 341 15 566 264
12 731 460 9 .601 293 13 557 .095
18 697 511 20 563 356 14 549 1196
24 695 456 19 421 415 4 540 265
6 597 453 21 405 289 22 492 .067
23 581 502 16 447 385
11 S12.459 1 393 327
8 488 446
2 458 451
10 440 308
5 366 364
3 361 494

Coeficientes alfa: .842 .554 571

Coeficiente alfa total Escala: .825

Porcentaje de varianza total explicada (% VTE: 36.32, para 3 factores).

Porcentaje de varianza para cada Factor (% Var. por factores): Factor 1: 22.43%; Factor 2: 8.4%;
Factor 3: 5.48%.

Analizando los datos que se presentan en la tabla 2, se aprecia que el resumen de la
estructura factorial analizada anteriormente, ahora se presentan desarrollados los tres factores con
sus correspondientes cargas factoriales, las varianzas y la fiabilidad de cada factor con sus
respectivas varianzas explicadas. La varianza total supone un 36% aproximado y el
coeficiente alfa de Cronbach para la escala total es de .825 y para cada uno de los factores es
de .84, .55, .57, valores todos ellos que pueden considerarse satisfactorios ya que lo que

realmente importa es la fiabilidad total de la escala (ver tabla 2).

Estructura factorial, Factores de segundo orden de la Escala abreviada y revisada
CEPE-U2F.

Ya en la Escala reducida/abreviada en cuanto a la estructura factorial y a los factores de
segundo orden se exponen las medias y desviaciones tipicas de los tres factores de

enfoques profundo, superficial y logro (ver tabla 3) a partir de los cuales se procede a la
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segunda factorizacion de primarios para, de nuevo, realizar el analisis de la medida de

adecuacion muestral (KMO) (ver tabla 4).

Tabla 3.
Estadisticos descriptivos: Medias (M) y Desviaciones tipicas (DT))

Enfoque Profundo (EP) Enfoque de Logro (EL) Enfoque Superficial (ES)
M DT N M DT N M DT N
4.01 571 1557 379 .674 1557 3.03 .618 1557
Tabla 4.
Matriz de correlaciones, Medida de adecuacion muestral y prueba de esfericidad de
Bartlet.
EP EL ES

EP 1

EL 484* 1

ES 122 214 1

Medida de adecuacion muestral Meyer-Kaiser-Olkin (KMO): .536
Prueba de esfericidad de Bartlet: 48146.149

GL 3

*p<.05

A partir de aqui, se procede a la realizacion del andlisis de la fiabilidad y la validez
factorial (ver tabla5), apreciandose como todos los coeficientes son buenos, a pesar de que el
coeficiente KMO es un poco bajo; sin embargo, tanto la estructura factorial como los
coeficientes de fiabilidad y los referidos a la validez factorial resultan analisis aceptables (ver

tablas 3, 4, 5).
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Tabla 5.

Estructura factorial con método de componentes principales y rotacion varimax, coeficientes
de correlacion de cada uno de los items con el total de los tres factores (R°)

y coeficientes de fiabilidad (alfa de Cronbach)

Variables (Factores primarios) R? Alfa Cronbach
EP (Enfoque profundo) 770 .842
EL (Enfoque de logro) 734 .554
ES (Enfoque superficial) .990 571

Porcentaje de Varianza total explicada (%VTE): .83.12 (2 factores).

Factor 1 (EORSG: Enfoque de orientacion al significado): Porcentaje de la varianza

explicada: 52.71

Factor 2: (EORSP: Enfoque de orientacion superficial): Porcentaje de la varianza

explicada: 30.41.

Coeficiente de fiabilidad total escala (2 factores) con alfa de Cronbach: .531
Por ultimo, en la tabla de componentes rotados (ver tabla 6) se observa cémo se extraen
los dos factores o dimensiones factoriales claramente diferenciados: un componente o factor 1
o con cargas factoriales de .878 y .835 que configura el factor/dimension del Enfoque de
orientacion al significado/comprension (EORSG) y el factor 2 que configura el factor o
dimension superficial, con carga factorial de .990, que se denomina el factor EORSP (ver

tabla 6).

Tabla 6.
Matriz de Componentes rotados con andlisis de componentes principales y rotacion
varimax
Factor 1 Factor 2
EORSG EORSP
EP .878
EL .835
ES .990

En trabajos anteriores realizados con diferentes muestras de sujetos (ver cuadro 1),
basicamente de Educaciéon secundaria, y otros dos trabajos con sujetos de universidad
(Fernandez de Mejia, 2010; Barca, Montes de Oca-Baez y Moreta, 2019) se ha demostrado
que los tres factores de los enfoques de aprendizaje (Superficial, Profundo y Logro) se

integran claramente en dos unicos factores: el EORSG (Enfoque de Orientaciéon la
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significado/comprension) y el EORSP (Enfoque de Orientacion superficial) presentando
propiedades psicométricas muy aceptables.

Anteriormente Biggs, Kember y Leung (2001) ya habian demostrado que los tres
factores de enfoques de aprendizaje se reducian a dos dimensiones (una derivada de los
enfoques profundo y de logro y otra derivada del enfoque superficial) y, ademas, reduciendo
items de la Escala original (SPQ) a otra nueva escala de 20 items que ha sido denominada por
los autores como The revised two factor Study Process Questionnaire (R-SPQ-2F) con buenas
propiedades psicométricas.

Por otra parte, en Espafia, se ha realizado un trabajo similar a éste de Barca et al.
(2019) que se acaba de finalizar, por parte de Garcia, Maquiléon, y Hernandez (2004)
presentando una estructura factorial y coeficientes de fiabilidad y validez semejantes. Asi, se han
hallado dos factores (superficial y profundo) con sus caracteristicas propias muy
semejantes a las obtenidas por Biggs, Kember y Leung (2001) y por las que se aportan en este
estudio que ahora estamos elaborando.

Lo que se pretendia hacer con este trabajo era lograr una réplica a lo que ya ha sido
realizado por Biggs et al. (2001) y, en efecto, se ha logrado con alumnado de Universidad en
Republica Dominicana. El objetivo se ha conseguido pensando siempre en dos cuestiones
fundamentales: una que la estructura factorial y sus propiedades psicométricas fuesen las
correctas, y otra que, una vez conseguido lo anterior, posibilitara la utilizacion de esta Escala
revisada y reducida a 24 items para una evaluacion de los enfoques de aprendizaje con
agilidad y suficiente precision y fiabilidad para el alumnado universitario de Republica
Dominicana.
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Resumo

E usual assumirmos que um aluno com sucesso em Matemética é aquele que tem boas notas nessa
disciplina, ¢ é normalmente visto como sendo um “bom aluno”. No entanto, na maioria dos casos,
essas notas sdo obtidas através de avaliagdes baseadas na resolugdo de exercicios, ou seja, tarefas
em que o aluno tem apenas de aplicar regras e algoritmos previamente aprendidos e treinados
muitas vezes. A questdo que colocamos neste estudo é: se comegassemos a fazer uma avalia¢do
com base em resolugdo de problemas matematicos, sera que os “bons alunos” seriam os mesmos?
Para tentar responder, foram definidos quatro objetivos, que passam por perceber se ha alguma
relagdo entre as notas dos alunos em Matematica, e as seguintes componentes da comunicacdo
escrita: correcdo da resposta, clareza da resposta, tipo de fundamentag@o e representagdes utilizadas.
Foram propostos dois problemas a 85 alunos do 12.° ano, de modo a serem posteriormente
analisadas as suas resolugdes. Através dessa analise e da comparagdo feita entre a mesma e as notas
dos alunos na disciplina de Matematica, concluiu-se que ndo ha uma relagdo direta entre as notas
¢ 0 modo como os alunos resolvem problemas, ao contrario do que seria de esperar.

Palavras-chave: resolucdo de problemas, comunicacdo escrita, ensino secundario, matematica

Abstract

It is usual to assume that a successful student in Mathematics is the one who has good grades in
Mathematics and is usually seen as being a “good student”. However, in most cases, these grades
are obtained through exercise-based assessment, tasks where the student just has to apply rules and
algorithms previously learned and often trained. The question we ask in this study is: if we started
doing an assessment based on mathematical problem solving, would the “good students” be the
same? In order to try to answer this, four objectives were defined, which are to realize if there is
any relationship between students’ grades in Mathematics, and the following components of written
communications: correction of the answer, clarity of the answer, type of reasoning and
representations used. Two problems were proposed to 85 students of 12™ grade to further analyse
their resolutions. Though this analysis and the comparison between it and students’ grades in
Mathematics, it was concluded that there is no direct relationship between grades and the way
students solve problems, contrary to what would be expected.

Keywords: problem solving, written communication, high school, mathematics
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A resolugéo de problemas tem um papel importante na Matematica e deve ter um lugar de
destaque no ensino da mesma (Cai & Lester, 2010). Alias, em Portugal, a resolugdo de problemas
estd presente no curriculo da disciplina de Matematica, em todos os anos de escolaridade
obrigatoria. Mais ainda, a resolugdo de problemas, juntamente com o raciocinio, constitui uma das
dez areas de competéncias consideradas no “Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatdria”,
documento criado pelo Ministério da Educagdo e Ciéncia (MEC) em 2017. No entanto, ainda
encontramos muitos alunos portugueses que ndo estdo habituados a resolver problemas
matematicos, ja que o tipo de tarefas que lhes ¢ maioritariamente, e quase exclusivamente, proposto
sdo exercicios. Neste estudo, assumimos que um problema é uma tarefa que se pretende resolver,
mas para a qual ndo se sabe um método prévio de resolugdo (Martins & Martinho, 2018).

Quando se resolvem problemas, a comunicacgdo ¢ um fator muito importante. Os alunos tém
de fazer o registo escrito do seu raciocinio, ¢ devem ter especial cuidado quando esse € o unico
elemento que se pode analisar para perceber qual o seu processo de resolucdo. Os alunos devem
ainda ser capazes de analisar o problema, encontrar o0 melhor método de resolugdo e comunicar
esses passos (Winchelt, 2009). Além disso, quando os alunos escrevem o seu raciocinio, devem
fazé-lo com precisdo ¢ clareza, de forma a que as suas ideias sejam completamente compreendidas
pelo leitor (Freeman, Higgins & Horney, 2016). Assim, percebemos que a comunicagdo escrita é
um elemento importante na analise da forma como os alunos resolvem problemas matematicos.
Para facilitar essa analise, torna-se necessario estabelecer alguns critérios. Em primeiro lugar,
podem ser definidos os trés principais focos de analise: a interpretagdo do objetivo da tarefa, as
justificagdes apresentadas e as representacdes utilizadas (Santos & Semana, 2014). Com base no
modelo de Santos ¢ Semana (2014), Martinho ¢ Rocha (2017) também dividiram a analise da
comunicagdo escrita em trés pontos, sendo estes a compreensao do problema, a fundamentagdo da
resposta e as representagdes utilizadas. Neste modelo, a compreensdo do problema refere-se ao
facto de o aluno mostrar que entendeu o que ¢ pedido e se o aluno recolheu adequadamente a
informag@o. Quanto a fundamentagdo da resposta, Martinho e Rocha (2017) dividem em duas
categorias: o nivel e o tipo de fundamentagéo. O nivel de fundamentag@o inclui a correcio, a clareza
e a completude da resposta. Ja o tipo de fundamentacio ¢ dividido pelas mesmas autoras em cinco
possibilidades, sendo as primeiras quatro comuns ao modelo de Santos e Semana (2014): vaga,
pouco clara ou pouco informativa; uso exclusivo de regras, algoritmos ou defini¢des; descri¢ao de

caracter procedimental (na qual se explica o que ¢ feito, mas no se justifica a razio para que isso
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seja valido); justifica¢do de carater relacional (em que se explica a razdo daquilo que ¢ feito ser
valido); recurso a experimentagdo. No que toca as representagdes, Santos ¢ Semana (2014) referem
a linguagem verbal (quando a resposta ¢ dada através de linguagem natural), a representagdo
iconica (quando sdo utilizados esquemas ou desenhos) e a representagdo simbdlica (quando se
recorre a simbolos numéricos e/ou algébricos).

Neste trabalho, iremos seguir as ideias destes modelos para analisar as resolugdes dos
alunos a um problema proposto. A caracterizagdo das respostas sera feita pelos seguintes pontos:
(1) Fundamentagdo da resposta apresentada — consoante o nivel de fundamentagdo (corregdo e
clareza) e consoante o tipo de fundamentacdo (vaga ou pouco informativa, uso exclusivo de regras,
recurso a experimentagdo, procedimental, relacional) — (2) Representagdes utilizadas — linguagem
verbal, representag@o iconica e representagdo simbolica. Este modelo assemelha-se aos modelos
referidos anteriormente. No entanto, o ponto relativo a compreensdo do problema ndo esta aqui
referido ja que consideramos que o facto de um aluno ndo compreender o problema ¢ uma
dificuldade na resolucdo do problema, ¢ ndo um fator da comunicacgdo escrita. Além disso, em
nenhuma das respostas analisadas se observou verdadeiras dificuldades em compreender o
problema. A completude também ndo foi incluida para a analise neste estudo, ja que todos os alunos
que responderam ao problema, fizeram-no de forma completa.

Agora que estdo estabelecidos os critérios que nos vao ajudar a analisar as resolucdes dos
alunos a um determinado problema, passemos a questdo do “sucesso” escolar em matematica ou,
anocdo do que ¢ um bom aluno. De acordo com o estudo feito por Carvalho (2001), os professores
questionados assumem que um bom aluno é aquele que participa, que consegue ser sociavel com
os colegas, que se envolve em atividades da escola, que tem espirito critico, que cumpre as tarefas
propostas, ¢ rapido na sua aprendizagem e ¢ organizado. No entanto, quando questionados sobre
o0s seus proprios alunos, mostravam que assumiam que certos alunos eram “bons alunos”, mesmo
sem reunirem estas caracteristicas, denunciando que, afinal, o bom aluno é aquele que tem boas
notas. J& numa perspetiva dos alunos, Menandro e Souza (2010) perceberam que os alunos
questionados assumem que o bom aluno ¢ alguém estudioso, inteligente, esforgado, responsavel e,
entre outros aspetos, tira boas notas.

Apesar de, quando sdo efetuados questionarios sobre o que ¢ ser “bom aluno” ou ter
“sucesso” escolar, serem referidos pelos inquiridos varias competéncias que o aluno deve ter para

ser chamado de “bom aluno”, em ambientes sociais mais informais ndo se apelida um “bom aluno”
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apenas quando este retine essas caracteristicas. Normalmente, assumimos que um bom aluno ¢
aquele que tem melhores notas, ¢ praticamente nada mais além disso. Ou seja, um bom aluno ¢
aquele que melhor aplica aquilo que ¢ lecionado, entre regras e algoritmos, ¢ o que melhor
descodifica um exercicio para perceber como tera de aplicar a matéria aprendida. Mas, e se os
critérios usuais fossem alterados? Se comegassemos a fazer uma avaliacdo com base em resolugdo
de problemas matematicos? Nao necessariamente de modo exclusivo, mas como mais um elemento
de avaliacdo a ter em consideragdo. Sera que os alunos com melhores notas no sistema de avaliagdo
usualmente adotado, também s@o os melhores a resolver problemas?

Foi com base nesta questdo que se iniciou este trabalho de investigagdo. Para lhe dar
resposta, foram definidos quatro objetivos que se pretende alcangar, nomeadamente perceber se ha
alguma relacdo entre as notas que os alunos tém na disciplina de Matematica e as seguintes
componentes da comunica¢do escrita na resolu¢do de um problema matematico: corre¢do da

resposta, clareza da resposta, tipo de fundamentagio e representacdes utilizadas.

Método

Este estudo resulta de dados recolhidos em trés turmas portuguesas do 12.° ano, do curso
de Ciéncias e Tecnologias, na disciplina de Matematica A. Os alunos, num total de 85 jovens,
tiveram 45 minutos para resolver, individualmente, dois problemas propostos (Apéndice 1). Estas
turmas foram escolhidas por terem o mesmo professor de matematica e, portanto, serem submetidas
a avalia¢des idénticas ¢ a aulas lecionadas com um espirito semelhante. Assim, os critérios usados
para a avaliacdo de todos os alunos sdo iguais, dando uma maior confianca a este estudo, ja que
tem como referéncias as notas dos alunos no 2.° Periodo deste ano letivo. Esta resolu¢do de
problemas foi proposta cerca de um més antes de terminar o ano letivo e a maioria dos alunos nao
estavam habituados a resolver problemas em sala de aula.

Este estudo tem uma base de investigagdo qualitativa e quantitativa, em fases distintas da
analise dos resultados. A investigacdo qualitativa tem algumas caracteristicas, de acordo com
Merriam (2009), que sdo encontradas neste estudo, como por exemplo: o investigador ¢ o
instrumento principal na recolha e analise dos dados, o investigador constrdi ideias a partir da
observacdo e de pensamentos intuitivos e, por fim, o produto da investigacdo ¢ fortemente
descritivo. Para este estudo, foi necessario fazer uma analise relativamente a forma como os alunos

resolveram os problemas propostos, sob o olhar e interpretacio da investigadora. Apos essa analise,
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foi feita uma investigagdo quantitativa, de modo a organizar os resultados obtidos, compara-los
com as notas que os alunos tiveram em Matematica e retirar possiveis relagdes entre os dados, com
os numeros que foram obtidos na analise anterior. Alguns aspetos referidos por Haegele ¢ Hodge
(2015) presentes na investigagdo quantitativa sdo, por exemplo, o facto de as conclusdes serem
indiferentes ao pensamento pessoal do investigador e o propdsito da investigagdo ser prever

possiveis relagdes entre os dados.

Resultados

Os dados recolhidos mostraram que nao ha uma relaco direta entre as notas dos alunos e o
modo como resolvem problemas. Para facilitar a apresentag@o dos resultados, as classificagdes dos
alunos foram agrupadas em classes. Como as classifica¢des variavam entre os 7 e os 20 valores,
tentou-se fazer classes que separassem as notas negativas das positivas (ou seja, ter classes até aos
10 valores, exclusive, e classes a partir dos 10 valores, inclusive) e, além disso, fez-se uma divisao
das classes de modo a que tivessem niimeros de alunos semelhantes em cada classe Comecemos
por apresentar os resultados relativos a correc@o das respostas aos dois problemas, que podem ser
vistos na Tabela 1.
Tabela 1

Resultados referentes a percentagem de alunos que respondeu corretamente aos problemas

Classificagdo Numero de alunos Corregdo do Corregdo do
(2.° Periodo) (Total: 85) Problema 1 Problema 2
[19,20] 16 68,75% 81,25%
[16,19[ 17 70,59% 47,06%
[13,16] 18 72,22% 27,78%
[10,13[ 18 72,22% 33,33%
[7,10] 16 62,50% 31,25%

Seria compreensivel que se esperasse uma maior percentagem de respostas corretas em
alunos com classificagdes mais altas, no entanto, verifica-se um equilibrio nas percentagens de
respostas corretas pelas diferentes classes de classifica¢@o, principalmente no que diz respeito ao
Problema 1. Relativamente ao Problema 2, percebemos que os alunos de 19 e 20 valores foram
mais eficazes em alcangar a resposta correta, mas nas restantes classes mantém-se um equilibrio
semelhante ao que acontece no Problema 1. Vejamos agora a questdo da clareza das respostas,

apresentada na Tabela 2.
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Tabela 2

Resultados referentes a clareza das respostas dos alunos
Classificagdo Numero de alunos Clareza no Clareza no

, Problema 1 Problema 2
(2.° Periodo) (Total: 85) . (o . g

Baixa  Média Alta Baixa  Média Alta

[19,20] 16 25%  31,25% 43,75% - 18,75% 81,25%
[16,19[ 17 11,76% 52,94% 35,29% 17,65% 17,65% 64,71%
[13,16] 18 27,78% 27,78% 44,44% 33,33% 16,67% 44,44%
[10,13[ 18 27,78% 33,33% 38,89% 27,78% 33,33% 33,33%
[7,10] 16 31,25%  25%  43,75% 43,75% 12,50% 43,75%

No que toca a clareza das respostas, o equilibrio nas percentagens mantém-se quando se
classifica uma resposta com um nivel alto de clareza, sendo que esse equilibrio continua a ser mais
visivel no Problema 1. Ja no Problema 2, a semelhanca do que acontece na corre¢do da resposta,
observamos que os alunos de 19 e 20 valores foram os que mais responderam com um nivel mais
alto de clareza, sendo que nas restantes classes de classificagdes voltamos a ter o equilibrio ja
referido anteriormente. Mas este equilibrio desfaz-se quando se observa os tipos de fundamentacao,

como pode ser visto na Tabela 3.

Tabela 3
Resultados referentes ao tipo de fundamentagdo das respostas dos alunos
. Ntmero de Tipo de fundamentacgéo no Tipo de fundamentagio no
Classifica¢do alunos Problema 1 Problema 2
(2.° Periodo)
(Total: 85) Vaga  Regras P R Vaga  Regras P R

[19,20] 16 12,50%  68,75% - 18,75% - 56,25% - 6,25%
[16,19] 17 5,88%  94,12% - - 11,76%  64,71%  5,88%  17,60%
[13,16] 18 22,22%  55,56% - 22,22% 11,11%  38,89% - 44,44%
[10,13[ 18 16,67%  77,78% - 5,56%  16,67%  44,44% - 33,33%
[7,10] 16 25% 50% - 25% 37,50% 50% - 12,50%

Nota: “Vaga” representa o tipo de fundamentag@o vaga, pouco clara ou pouco informativa, “Regras”
o uso exclusivo de regras, algoritmos, definigdes ou esquemas, “P” representa a justificagdo de
carater procedimental ¢ “R” a justificagdo de carater relacional. O recurso a experimentagdo ndo

estd aqui incluido, pois ndo se verificou em nenhuma resolugéo.

Se comegarmos por observar os resultados do Problema 1, percebemos que a maioria dos
alunos apresentou uma resposta cujo tipo de fundamentagdo era o uso exclusivo de regras,
algoritmos ou esquemas. Este tipo de fundamentacio é mais notorio em alunos com classificagdes

na classe [16,19[, algo que ¢ também visivel no Problema 2. Ja as respostas vagas ou pouco
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informativas, foram mais observadas nas resolug¢des de alunos com classificagdes inferiores a 10
valores mas, ao contrario do que se podia esperar, também foi nestes alunos que se encontrou mais
respostas com tipo de fundamentagao relacional. Relativamente ao Problema 2, os resultados estdo
numa ordem decrescente de uso do tipo de fundamentagdo vaga ou pouco informativa, sendo que
os alunos com notas mais elevadas apresentam esse tipo de fundamentagdo numa percentagem
inferior aos alunos com notas mais baixas. No que diz respeito ao tipo de fundamentagao referente
as regras, encontramos um equilibrio, ndo havendo grandes diferengas entre as notas dos alunos
que recorreram a esse tipo de fundamentagdo. Tentemos agora perceber se ha alguma correlagéo
entre as notas dos alunos e a representa¢do que usaram quando resolveram estes problemas, através
da Tabela 4.

Tabela 4

Resultados referentes as representac¢oes usadas nas respostas dos alunos

Classificacdo Numero de Representacdes no Representagdes no
(2.° Periodo) alunos Problema 1 Problema 2

’ (Total: 85) L.verbal Icénica Simbdlica L.verbal Iconica Simbdlica
[19,20] 16 18,75%  87,50%  53,25% 43,75%  81,25% -
[16,19[ 17 5,88% 94,12%  41,18% 41,18%  82,35% -
[13,16] 18 27,718%  72,22%  27,78% 50% 77,78% -
[10,13[ 18 16,67%  61,11%  72,22% 50% 83,33% -
[7,10[ 16 31,25%  68,75%  43,75% 25% 87,50%  6,25%

Nota: “L. verbal” representa a linguagem verbal. Este tipo de representacdo apenas foi considerado
nos casos em que a linguagem verbal foi utilizada durante o processo de resolucéo do problema, e

ndo apenas na conclusdo da resposta ao mesmo.

Relativamente a linguagem verbal, no Problema 1 vemos que a classe em que mais
percentagem de alunos utilizou este tipo de representagdo foi a classe dos alunos com classificagdo
negativa e a classe em que menos alunos utilizaram foi a classe dos alunos com classificagdo entre
16 e 18 valores, inclusive. Seria expectavel que os alunos com classificacdo mais elevada fossem
0s que apresentariam maior utilizagdo da linguagem verbal, ja que deveriam ter uma maior
confianga e um maior dominio a nivel de raciocinio para conseguirem regista-lo através de palavras
com maior facilidade, mas néo foi isto que se observou nas respostas ao Problema 1. Ja no Problema
2, é notavel um maior equilibrio na utilizagdo da linguagem verbal por parte dos alunos com
classificagdes positivas. Passando a representag@o iconica, podiamos esperar que os alunos com

classifica¢do mais baixa recorressem mais facilmente a desenhos ou esquemas para explicar o seu
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raciocinio, mas o que se verificou no Problema 1 foi que os alunos com menos de 13 anos

recorreram em menor percentagem a este tipo de representacdo do que os alunos com notas mais
altas. Além disso, no Problema 2 verifica-se um equilibrio de percentagens de alunos que
recorreram a representagdo iconica. Quanto a representacdo simbdlica, no 1 encontramos uma
maior utilizag@o por parte dos alunos com classificagdes mais baixas, mas positivas, € uma menor
percentagem de alunos que a utilizam na classe de notas entre 13 e 16 valores, sendo este uso
mais equilibrado nas restantes trés classes. No Problema 2 apenas um aluno recorreu a este tipo

de representag@o, e esse aluno tinha classificagdo negativa na disciplina de Matematica.

Discussio

Ao elaborar este estudo, tinhamos como objetivo perceber se os alunos com melhores notas
também eram os melhores a resolver problemas. Por outras palavras, queriamos perceber se havia
alguma relagdo direta entre as notas que os alunos t€m, e a forma como resolvem problemas e
apresentam a sua resoluc@o. Esta andlise passava por perceber se haveria alguma ligacdo entre as
notas na disciplina de Matematica e: a corre¢do da resposta, a clareza da resposta, o tipo de
fundamentagdo ¢ as representagdes utilizadas. Em termos de corregdo das respostas, seria
compreensivel que se esperasse uma maior percentagem de respostas corretas em alunos com
classificagdes superiores, no entanto, verifica-se um equilibrio nas percentagens de respostas
corretas pelas diferentes classes de classificagdes. Relativamente a clareza das respostas, o
equilibrio nas percentagens mantém-se quando se classifica uma resposta com um nivel alto de
clareza. Mas este equilibrio desfaz-se quando se observa o tipo de fundamentacdo, ja que
encontramos uma maior percentagem de respostas vagas ou pouco informativas nas resolugdes de
alunos com classificag¢des inferiores a 10 valores. Por fim, quanto ao tipo de representagdes
utilizadas também ndo nos ¢ possivel estabelecer uma correlagdo direta entre a classificagdo do
aluno e as representagdes que utiliza para resolver um dado problema. Isto mostra que, apesar de
se assumir que a resolug@o de problemas tem um papel importante na Matematica e ainda que deve
ter um lugar de destaque no ensino desta disciplina (Cai & Lester, 2010), na pratica isso ndo
acontece. Este estudo refor¢a a importancia da diversidade de experiéncias a propor aos alunos

para, desse modo, diferentes capacidades serem reveladas.
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Apéndice 1
Problema 1:
Um sapo esta no fundo de um pogo com 10 metros de profundidade. Durante o dia, o sapo sobe 4
metros através da parede do pogo, mas, durante a noite, e enquanto dorme, escorrega ¢ desce 2

metros. Desta forma, quantos dias levara o sapo a atingir o cimo do pogo?

Problema 2:
Estavamos oito pessoas na sala. O Gilberto cumprimentou toda a gente. A Isabel cumprimentou
seis pessoas e a Beta cinco. A Gui cumprimentou quatro e o Manuel trés. O Rogério cumprimentou

duas pessoas ¢ a Alcina, apenas uma. Quem ¢ que eu cumprimentei?
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Resumo

Os alunos chegam ao Ensino Superior Politécnico de diferentes formas. As dificuldades
encontradas pelos alunos das Engenharia nas Unidades Curriculares em relagdo ao Calculo
Diferencial e Integral contribuiram para aumentar a taxa de insucesso e, portanto, levaram a
desmotivacdo de todos os envolvidos no processo educativo. Esse novo cendrio de acesso ao
ensino superior também colocou novos desafios para as institui¢des politécnicas e universitarias,
tendo os professores maior capacidade de reflexdo sobre suas praticas pedagégicas. Para verificar
as competéncias matematicas dos novos alunos no Instituto Superior de Engenharia de Coimbra
(ISEC), foi dado um teste de diagndstico aos novos alunos. Uma comparacdo foi feita entre os
testes de diagndstico, no momento da chegada e quando eles frequentaram o Centro de Apoio a
Matematica nas Engenharias (CeAMatE). Sera analisado os resultados dos testes de diagnostico
realizados no ISEC e as deficiéncias encontradas na matematica basica nos alunos revelados por
este teste.

Palavras chave: educacdo matematica, programas escolares pos-aulas, métodos de teste

Abstract

Students arrived to the polytechnics through different ways. The difficulties encountered by
undergraduate students in Engineering in the Curricular Units related to Differential and Integral
Calculus have contributed to increase the rate of failure and therefore have led to a demotivation
of all those involved in the educational process. This new scenario of access to higher education
also posed new challenges to polytechnic and university institutions, teachers a greater capacity
for reflection on their pedagogical practices. To verify mathematical competences of incoming
new students in Coimbra Institute of Engineering (ISEC) a diagnostic test were given to the new
students. A comparison was taken between diagnostic tests, when they arrived and when they
take classes at CeAMatE. We discuss the diagnostic tests carried out in ISEC and deficiencies in
students’ core mathematics revealed by this test.

Keywords: mathematics education, after school programs, testing methods

O objetivo do Processo de Bolonha era criar um sistema educacional mais uniforme e
homogéneo, dentro das institui¢des publicas universitarias e politécnicas. O acesso a instituicdes
publicas de ensino superior além de estar sujeito a numerus clausus os alunos tém de realizar um
exame de acesso ao ensino superior. O acesso ao ensino também é possivel por outras formas,
por exemplo, qualquer pessoa com mais de 23 anos e com frequéncia do 12° ano pode tentar ser
admitido, num ntimero limitado de vagas disponiveis, através de um exame especial e que inclui
uma entrevista. Existem outras formas de acesso, por exemplo, atletas de alta competicdo, alunos

internacionais, alunos de outras intituicGes de ensino superior, ex-alunos (reingresso), alunos de
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Cursos Técnicos Superiores Profissionais (CTeSP), sujeitos a regulamentos especificos em cada
instituicdo de ensino superior.

Nas tltimas décadas assiste-se a uma grande diversidade no acesso ao ensino superior,
evidenciado pela multiplicidade das origens dos alunos, contextos diferentes em motivagdes e
expectativas. No que respeita ao Instituto Politécnico de Coimbra, nomeadamente, no Instituto
Superior de Engenharia de Coimbra (ISEC) verifica-se um crescente ntimero de alunos a
ingressarem nas licenciaturas de engenharia com frequéncia em Matematica B, Matematica
Aplicada as Ciéncias Sociais (MACS), Mddulos (Ensino Profissional) lecionadas no ensino
secundério ou apenas o 9° ano de Matematica. Por outro lado, os alunos com frequéncia a
Matematica A tém sido confrontados com um decréscimo nas notas obtidas nos exames nacionais

de acesso variando a média de 69,8% em 2008 a 54,6% em 2018 (Pordata, 2019).

Método

Dada a diversidade na formacdao no acesso as licenciaturas em engenharia, desde
2011/2012 que o Grupo de Investigacdo em Didatica da Matematica na Engenharia (GIDIMATE)
leva a efeito um Teste Diagnostico (TD), ferramenta que procura aferir o grau de conhecimentos
basicos e elementares identificados como fundamentais a plena integracdo dos alunos nos
conteudos programaticos de matemdtica nas unidades curriculares de Calculo Diferencial e

Integral.

A construcao do teste diagnéstico teve sucessivas alteracdes que conduziram a um modelo
em 2013/2014 que se considera estabilizado. Os resultados obtidos poderdo induzir a
implementacao de tarefas que conduzam a superacdo das lacunas detetadas com vista ao sucesso
escolar em unidades de matematica identificadas como as principais causadoras da desmotivacdo
e consequente abstencdo dos alunos as aulas e provas de avaliacdo. As alteracGes tiveram em
conta o relatério Mathematics for the European Engineer - A Curriculum for the Twenty-First
Century (Mustoe & Lawson, 2002) levado a cabo pelo European Society for Engineering
Education (SEFI), através do seu grupo de trabalho Mathematics Working Group e ainda a
cooperacdo com o Dublin Institut of Tecnhology (DIT) (Carr, Fidalgo, Almeida, Branco & Santos,
2013). Tendo como referéncias o documento do SEFI, especificamente no seu Core Zero, e 0

programa do Ensino Bésico e Secundario portugués, a versdo final é constituida por vinte
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questdes de algebra, andlise-calculo, geometria-trigonometria, nove das quais sdo comuns ao
teste de diagndstico realizado no DIT, o que reforga a transversalidade do problema da educacao.
Na algebra foi analisado por exemplo a aritmética de niimeros reais e expressdes algébricas e
férmulas; na analise-calculo as fungées, funcdo logaritmo e exponencial; na geometria-

trigonometria a geometria e trigonometria

Também se concluiu ndo haver um grupo de questdes que mantenha a mesma propor¢ao
de respostas certas/erradas de um ano para o outro pelo que induzird uma opinido generalizada
que os alunos que acedem ao ensino superior devem ser submetidos anualmente a uma prova que
diagnostique os seus conhecimentos, ao nivel basico e complementar, permitindo aplicar
estratégias de apoio individual e desenvolver recursos pedagdgicos que possam apoiar na
superacao das lacunas identificadas.

De acordo com SEFI (SEFI, 2019
), a matematica estd no coragcdo da engenharia, em que é uma linguagem para a expressdo de
idéias e como um meio de comunicar resultados. Um programa de estudo eficaz em matematica
para todos os alunos de engenharia é um requisito necessario para a formagao de licenciados em

engenharia, capazes de inovar e de adaptar-se as mudancas tecnolégicas.

Centro de Apoio a Matematica nas Engenharia

Na sequéncia da natural percecdo dos docentes sobre as razdes subjacentes ao insucesso
da matematica nas licenciaturas em Engenharia, corroborada pelos resultados obtidos pelo TD, a
partir de 2013 foi encetado um processo de consciencializacdo da comunidade educativa do
Instituto Superior de Engenharia de Coimbra (ISEC) para a necessidade de se implementar um
Centro de Apoio a Matemadtica na Engenharia (CeAMatE). O Centro é, pois, uma estrutura
destinada ao apoio personalizado dos alunos na aprendizagem da matematica na engenharia. E
um espago fisico dedicado ao apoio da aprendizagem da Matematica, localizado no
Departamento de Fisica e Matemética (DFM) do ISEC, onde existem recursos e se desenvolvem
atividades, paralelas e suplementares as desenvolvidas em sala de aula, com cariter ndo
obrigatério, que tem por objetivo ajudar os alunos na superagdo das dificuldades matematicas.
Pretende disponibilizar um servigo de qualidade e um vasto leque de recursos de aprendizagem,

de modo a encorajar os alunos a ultrapassarem estas dificuldades, através de estudo auténomo e
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com o auxilio de professores. Pretende afirmar-se como uma estratégia de combate a taxa de
abandono, reduzindo o nimero de alunos que optam pela ndo renovagao da sua matricula, muitas

vezes porque sentiram demasiadas dificuldades na integracdo no Ensino Superior.

Neste Centro é utilizada uma metodologia de diagnéstico, encaminhamento e avaliagdo,
crucial para refletir sobre o processo educativo do aluno, os seus diferentes papéis, fases e
contextos, bem como valorizar os significados que lhe sdo atribuidos pelo préprio sujeito. O
apoio personalizado e corresponsadvel oferecido pretende induzir comportamentos de auto-
eficdcia, evitar desmotivacdo associada ao estudo auténomo e abandono as aulas.

O instrumento de base na metodologia de acompanhamento aplicada no CeAMatE é o
TD. A indicagdo fornecida pelo TD referente aos conhecimentos de base que o aluno possui e que
precisa de ultrapassar, serve de pré teste ou de sinalizador possibilitando, no fim do processo,
retirar conclusGes sobre a evolucdo do aluno no que respeita as suas aprendizagens especificas.
Este TD faculta informagdo especifica sobre o conteido matematico que devera ser trabalhado
com 0 aluno no periodo de acompanhamento no CeAMatE e no qual incidird um maior nivel de
esforgo. Para o efeito é construido um Plano Individual de Trabalho (PIT) elaborado segundo o
referencial Mathematics for the European Engineer — A Curriculum for the Twenty-First Century
(Alpers et al, 2013), no que se adapta ao ensino portugués. No que concerne aos conhecimentos
minimos aconselhados a entrada do ensino superior para um curso de Engenharia, estes estdo
detalhados por éreas e identificados por tépicos na seccao Core Zero desse referencial nos tépicos
que foram considerados essenciais para a integracdo no Cdlculo Diferencial e Integral, e
definidos de acordo com os programas portugueses do ensino secundario e bésico. Este
documento, além dos dados académicos do aluno, inclui um plano de treino, constituido por um
conjunto selecionado de fichas de estudo e exercicios retirados do Mathcentre’ que é
devidamente reformulado a medida que o aluno avanca e progride com maior ou menor sucesso
enquanto frequenta o apoio no horério de estudo definido.

Ao longo de todo o processo os alunos sdo acompanhados por um professor de
matemadtica que colabora no esclarecimento de dividas e na orientacdo dos momentos de estudo
auténomo no sentido de rentabilizar todo o processo de aprendizagem.

A avaliacdo deste trabalho € realizada em cada presenca do aluno no CeAMatE através de

autoproposta de tarefas, promovendo-se o acompanhamento continuo na definicdo de uma

'www.mathcentre.ac.uk
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formagdo soélida e estruturada. Adicionalmente sdo efetuadas realizacGes periddicas de versodes
adaptadas do TD, com consequente avaliacdo e reformulacdo do PIT, até que o aluno atinja os
minimos exigidos para ser considerado apto para integrar os conteidos programaticos das
unidades curriculares Calculo Diferencial e Integral.

No CeAMatE é ainda aplicado um conjunto de instrumentos de acompanhamento e
monitorizagdo da evolucdo das aprendizagens que tém por objetivo poder analisar as preferéncias
dos alunos e compreender como se sentem relativamente a todo este processo, que permitira
perceber qual o grau de motivacdo para aprender e de investimento pessoal nesta proposta de
trabalho.

No sentido de abranger o maior niimero possivel de alunos para a realizacdo do TD que
permitisse aos membros do GIDiMatE uma melhor caraterizacdo dos alunos que ingressam no
ISEC, no ano letivo 2018/2019 foi introduzido, no ato da matricula dos alunos no ISEC, um
momento para a realizacdao de uma versao simplificada do TD. Este teste era composto por 10
perguntas selecionadas do teste original e visava a informagdo ao aluno da classificagdo obtida
apos a realizacdo. Caso o resultado fosse inferior a 90% o aluno era aconselhado a frequentar o
CeAMatE uma vez que era evidenciada a necessidade de apoio extra para poder alcangar o

sucesso nas unidades curriculares de matematica.

Resultados
Em 607 testes diagndsticos realizados em setembro de 2018, com 10 questdes, a nota

minima era 0 e a maxima, 100%. A média foi de 53,71% (figura 1).
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Figura 1. Resultados do Teste Diagnéstico simplificado

Este teste de diagnéstico foi dado aos alunos que chegaram pela primeira vez ao ISEC e

podemos ver os resultados na tabela 1.

Tabela 1
Questiondrio por Tipo de Curso

Tipo Total Minimo % Maximo % Média (%)
Cursos de Engenharia 398 10 100 63.39
CTeSP! 171 0 80 32.34
Ano Zero® 38 20 100 48.42

1 CTeSP: Cursos Técnicos Superiores Profissionais 2 Ano Zero Curso Preparatdrio de Acesso ao Ensinoo Superior

Neste teste diagnostico, se o aluno obtivesse menos de 90%, ele ou ela era aconselhado a
frequentar o CeAMatE. A construgdo coordenada de itinerarios pedagdgicos e a disponibilidade
de diversas atividades e recursos visam a superagdo de dificuldades em conceitos bésicos e
elementares essenciais a integragdo do Calculo Diferencial e Integral.

Cerca de 31 alunos do curso de Engenharia Informatica tiveram um segundo teste

diagnostico, com 20 questdes nos tépicos de algebra (questdes 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 20), andlise-
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calculo (questées 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15) e geometria-trigonometria (16, 17, 18, 19). As

perguntas com mais respostas corretas (mais de 50%) foram as questdes 1, 3, 4, 6, 7, 12, 13, 16,
17 e 20 (figura 2).

100

Respostas Certas (%)

Qr 02 03 4 Q5 Q6 QF Q8

Q9 Q10 Q. Q12 Q13 Q14 Q15 Q16 Q17 Q18 Q19 Q20

Figura 2. Resultados do Primeiro Teste Diagnostico

As questdes observadas com mais dificuldades foram a anélise-calculo (figura 3) e a
geometria-trigonometria (figura 4). Os alunos que frequentam o curso de Engenharia Informatica

pela primeira vez, sem uma preparacdo de Matematica A e que participaram do CeAMatE mais
de 20h, obtiveram sucesso.

+1
11. 8eja flx) = 3% O dominio de f é:

(A) D=R\{1}. (B) D=R*. (C)D=[l,+c0[. (D) D =]1,+oo].

Figura 3. Questdo niimero 11 do Teste Diagnostico
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19. Se sinf = 2 e # é um angulo do 12 quadrante, entdo cos# é igual a:

5
4 4 V34 2
(A)z. B)-z. (C)— (D).
) D 5] )
Figura 4. Questdao numero 19 do Teste Diagndstico
Discussao

Os beneficios do projeto CeAMatE tém alguns pontos essenciais, tais como os alunos se
podem envolver no processo de ensino e aprendizgem, de forma a aumentar o seu sucesso
académico e, portanto, o nivel de motivagao para estudar. No entanto, neste ano letivo, houve
uma fraca adesdo ao CeAMatE pelos alunos que frequentam o primeiro ano do ensino superior.

No entanto, com base nos dados, quem frequentou a CeAMatE regularmente, teve bons

resultados.
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Resumo

O trabalho teve como objetivo identificar e analisar estratégias autoprejudiciais utilizadas por estudantes no
contexto académico. Pode-se \entender como autoprejudiciais os comportamentos de evitamento dos
estudantes a execucdo de tarefas de estudo e/ou da realizacdo de trabalhos, ao justificarem que se sentem
incapazes de realizar. A coleta de dados foi feita a partir de uma oficina com o tema: “Como aprender na
universidade?”. A oficina foi realizada com estudantes de diferentes cursos da Universidade Federal de
Pelotas e desenvolvida no segundo semestre de 2018 a partir de cinco encontros com os seguintes topicos:
motivos para participar da oficina, superacdo dos desafios para aprender, estratégias autoprejudiciais,
estratégias de aprendizagem e avangos nas aprendizagens a partir da oficina. Inscreveram-se para participar
22 estudantes, porém apenas sete desses compareceram aos encontros realizados. Os dados coletados nas
oficinas foram transcritos e, posteriormente, submetidos a analise de contetido, de onde emergiram trés
categorias: estudo restrito dos contetidos académicos; procrastinagdo para as tarefas académicas; atribui¢do
de culpa aos outros pelo mau desempenho. Conclui-se que a utilizagdo dessas estratégias pelos estudantes
no contexto académico € um assunto importante e merece atencdo dos docentes e gestores das instituigdes
de ensino superior, uma vez que os comportamentos autoprejudiciais influenciam e podem prejudicar o
desempenho e a aprendizagem dos estudantes. Com este trabalho percebeu-se a necessidade de maior
investimento no monitoramento de estratégias de aprendizagem para que os estudantes superem obstaculos,
tornando-se mais autonomos para estudar e aprender.

Palavras chave: estratégias autoprejudiciais, autorregulacao da aprendizagem, motivacao,

Abstract

The aim of this study was to identify and analyze self-handicapping strategies adopted by students
in the academic context. Self-handicap behaviors can be understood as students avoiding to
carrying out study tasks and / or performing work, justifying that they feel unable to perform. The
data collection was done from a workshop with the theme: "How to learn in the university?". The
workshop was held with students from different undergraduate courses of a Brazilian public
university, developed from five meetings in the second half of 2018, with the following topics:
reasons to participate in the workshop, overcoming the challenges to learn, self- learning strategies
and advances in learning from the workshop. Twenty two students were enrolled, but only seven
of those attended the workshop. Data analysis was performed from the transcripts of workshop
meetings. These transcripts were submitted to content analysis and from it emerged three
categories: restricted study of academic content; procrastination for academic tasks; attribution of
guilt to others for poor performance. It is concluded that the use of these strategies by the students
in the academic context is an important subject and deserves attention of the teachers and managers
of the higher education institutions, since the self-handicapping behaviours influence and can
impair the performance and learning of the students. It is intended that students be autonomous in
their study practices, monitor motivation, and seek strategies to overcome obstacles to learning.

Keywords: Self-handicapping strategies; self-regulation of learning, motivation, university
students.
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O objetivo desta pesquisa foi identificar e analisar as estratégias autoprejudiciais utilizadas
por estudantes no ensino superior em situagdes de aprendizagem. Este estudo foi desenvolvido pelo
Grupo de Estudos e Pesquisas da Aprendizagem Autorregulada (GEPAAR) da Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), o qual realiza investigacdes ancoradas na perspectiva da
autorregulacdo da aprendizagem (Zimmerman, 2015), dando énfase no desenvolvimento de
estratégias autorregulatorias tanto para estudantes como para professores (Gepaar, 2018).

Um dos projetos de pesquisa desenvolvidos pelo GEPAAR/UFPel, entre 2018 até 2020,
encontra-se o denominado “Modos de aprender na Universidade: da autorregulacdo aos projetos
de vida”, que tem como objetivo promover agdes educacionais que possam contribuir para elevar
os niveis de aprovagdo dos estudantes da UFPel, tornar a permanéncia dos estudantes na
universidade uma trajetoria de éxito e de superacdo de obstaculos para que possam definir um
projeto de vida (Gepaar, 2018).

Dentre as agdes promovidas por esse projeto, esta o oferecimento de oficinas pelo programa
Circuito APRENDIZagem: autorregulagdo para aprender. O programa oferta aos estudantes que
participam das oficinas que objetivam oportunizar o desenvolvimento de diferentes competéncias
autorregulatorios para aprender no contexto académico. Entre as sete oficinas oferecidas no ano de
2018, os estudantes, dos diferentes cursos de graduacdo oferecidos pela UFPel, poderiam se
inscrever na intitulada “Como aprender na Universidade?”. Esta oficina, a qual ¢ objeto deste
estudo, oportunizou aos estudantes a compreensdo e eclaboracdo de novas estratégias
autorregulatorias para melhorar o desempenho e a aprendizagem dos contetidos académicos dos

nscritos.

Estratégias autoprejudiciais e a autorregulacio da aprendizagem

Entende-se por estratégias autoprejudiciais comportamentos e especialmente desculpas
utilizadas pelos estudantes para evitar a execugdo de tarefas (estudo e/ou a realizacdo de trabalhos
académicos) argumentando que ndo se sentem capazes de as realizar (Berglas e Jones, 1978).
Pesquisas conduzidas (Ganda e Boruchovitch, 2015; 2016) indicam que o uso frequente dessas
estratégias pode trazer prejuizos a aprendizagem e ao desempenho académico.

No ambiente universitario as estratégias autoprejudiciais mais comuns se traduz em
comportamentos que envolvem o uso de drogas e alcool, a procrastinagdo para as tarefas

académicas, o adiamento do estudo para os testes e/ou o estudo nas vésperas das provas e exames.
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O uso recorrente desses comportamentos podem estar associado as manifestagdes, pelos estudantes,
de sintomas fisicos e psicologicos, por exemplo: dores de cabega, mal-estar, nervosismo, aumento
da ansiedade, diminui¢do da motivagdo ¢ o desenvolvimento de crengas negativas sobre a sua
capacidade para aprender (Berglas e Jones, 1978; Ganda e Boruchovitch, 2015, 2016).

Diante da necessidade dos estudantes adotarem no contexto universitario, comportamentos
benéficos a aprendizagem e melhorarem o desempenho nas disciplinas matriculadas, a
autorregulacao da aprendizagem parece fornecer indicios de como os agentes educativos (como os
diretores, coordenadores e professores dos cursos) podem auxiliar os estudantes nas diferentes
situagdes de aprendizagem. A autorregulacdo da aprendizagem pode ser compreendida, de acordo
com Zimmerman (2015), como o grau em que o estudante atua nos niveis metacognitivo,
motivacional e comportamental sobre seus proprios processos de aprendizagem.

Investigagdes na area da autorregulacdo da aprendizagem t€m auxiliado, especialmente, na
producdo de conhecimento sobre praticas educativas, as quais potencializam processos de ensino
e aprendizagem por meio da criacdo de oportunidades aos estudantes se tornarem mais autdbnomos
e motivados para aprender (Barrios e Uribe, 2017).

Como caracteristicas dos estudantes autorregulados pode-se identificar, além da autonomia
e motivacgdo, a utilizagdo de diferentes estratégias para aprender. Entende-se por estratégias de
aprendizagem as agdes empregadas pelos estudantes, de forma intencional e autocontrolada, para
alcancar os objetivos de aprendizagem tracados (Zimmerman, 2015). As estratégias, como leituras
com repeticdo, copia, anotacdes, resumos ¢ a elaboragdo de mapas conceituais, sdo exemplos de
acdes utilizadas pelos estudantes que podem contribuir para um melhor rendimento e aprendizado
dos contetudos académicos (Oliveira, Boruchovitch e Santos, 2011).

Ao contrério das evidéncias negativas do uso das estratégias autoprejudiciais, investigacdes
recentes (Marini e Boruchovitch, 2015; Maciel e Alliprandini, 2018) mostraram resultados
benéficos do uso de estratégias de aprendizagem, destacando maior desempenho e aprendizagem
dos estudantes que utilizam essas estratégias no ensino superior comparados com aqueles que nao
tém esse habito.

Entende-se que os estudantes os quais tém a oportunidade de desenvolver formas mais
conscientes e autonomas para aprender, estardo mais preparados para encarar os desafios do

contexto e dos processos de aprendizagem exigidos no ensino superior. Vale considerar a
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necessidade das universidades oferecerem ajudas e condigdes aos estudantes autorregularem as

suas aprendizagens e desenvolverem estratégias de aprendizagens proprias.

Metodologia da pesquisa

Contexto e participantes da pesquisa

O contexto de realizacdo deste estudo caracteriza-se pelo oferecimento da oficina
denominada “Como aprender na universidade?”, ofertada a estudantes de diferentes cursos de
graduacdo da UFPel. A UFPel ¢ uma institui¢do de ensino superior publica, localizada na cidade
de Pelotas, no estado do Rio Grande do Sul/ Brasil. A oficina ofertada foi divulgada a comunidade
académica, por meio da pagina de noticias do site da institui¢do. Apds o prazo final de inscrigdes,
22 estudantes inscreveram-se para participar dos encontros da oficina, no entanto, apenas sete
desses compareceram a referida ag@o.

No decorrer da apresentagdo dos resultados deste estudo os estudantes participantes da
oficina foram identificados pela letra “E” (estudantes) seguida de um numero (1,2,3,4,5,6,7). Entre
os estudantes cinco sdo do sexo feminino (E1, E2, E3, E4, E5) e dois sdo do sexo masculino (E6 e
E7) e pertenciam, no momento da pesquisa, aos seguintes semestres ¢ cursos: 2° semestre de
Engenharia Ambiental (E1), 1° semestre de Educagdo Fisica (E2), 6° semestre de Histdria (E3), 8°
semestre de Geografia (E4), 3° semestre Nutrigdo (ES), 4° semestre de Economia (E6) e 1° semestre
de Ciéncias da Computagdo (E7). Todos residiam na cidade de Pelotas/RS, no entanto apenas E4,
ES e E7 eram naturais da cidade. Os demais, E1 era natural de Sdo Grabriel/RS, E2 de Cangugu/RS,
E3 de Bagé/RS e E6 de Sao Paulo/SP.

Procedimentos de coleta de dados

Os dados deste estudo foram coletados no percurso dos cinco encontros presenciais da
oficina “Como aprender na universidade?”, realizada no segundo semestre do ano de 2018. Os
encontros da oficina ocorreram nas sextas-feiras e tiveram dura¢do média de duas horas. As
atividades promovidas em cada encontro foram registradas por meio de uma filmadora de audio e
video. Todos os estudantes participantes da oficina, assim como os responsaveis pela institui¢do de
ensino, assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido autorizando a realizagdo ¢ a

utilizacdo dos dados produzidos no decorrer do estudo. Os dados deste estudo foram coletados apds
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a submissio do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Enfermagem e Obstetricia
da UFPel, sendo aprovado por meio do parecer n° 2.636.362.

Por meio dos cinco encontros da oficina foram desenvolvidos os seguintes temas: (1)
motivos para participar da oficina; (2) superacdo dos desafios para aprender na universidade; (3)
estratégias autoprejudiciais para aprender na universidade; (4) estratégias de aprendizagem e (5)
avangos nas aprendizagens a partir da oficina. No 1° encontro, os estudantes se apresentaram,
conheceram uns aos outros e receberam explicagdes sobre os objetivos da oficina. Foram
convidados a assinar o termo de consentimento livre e esclarecido, confirmando a participagdo
voluntaria na pesquisa e autorizando a pesquisadora a utilizar os dados oriundos das gravacgdes dos
encontros para posterior analise. A temdtica desenvolvida nesse encontro versou sobre os motivos
para participar da oficina, os objetivos tragados para estar na universidade e as dificuldades
encontradas para alcancar um bom desempenho.

No 2° encontro, os estudantes debateram com a pesquisadora sobre os desafios para
aprender na universidade e como vencer os obstaculos. No 3° encontro, foi apresentado aos
estudantes diferentes estratégias autoprejudiciais por meio das questdes presentes na Escala de
Estratégias Autoprejudiciais (Boruchovitch, Ganda, 2009). Os estudantes receberam a escala
impressa, responderam as questdes apresentadas e discutiram sobre as estratégias autoprejudiciais
que utilizam com maior frequéncia.

A partir das discussdes sobre as estratégias autoprejudicias a proposta do 4° encontro foi a
de aprender a utilizar uma estratégia de aprendizagem que possibilitasse avancar e superar
dificuldades anteriormente elencadas. A estratégia escolhida foi a de construcdo de mapas
conceituais sobre os conteudos estudados. A pesquisadora distribuiu um pequeno texto, o qual
abordava o tema “A satde do estudante universitario” e solicitou aos estudantes construirem um
mapa conceitual sobre os topicos discutidos nesse texto. Apds o tempo estabelecido, os estudantes
apresentaram seus mapas e relataram as dificuldades e potencialidades da utilizacdo dessa
estratégia.

No 5° encontro os estudantes avaliaram os avangos e limites que identificaram nos seus
processos de aprendizagem, com base nos encontros da oficina. Para essa tarefa a pesquisadora
distribuiu um questiondrio impresso de respostas abertas com as seguintes questdes: a) pontue quais
os obstaculos encontrados ao longo da tua trajetoria académica, destacando os motivos que te

levaram a participar desta oficina; b) descreva de que forma estas decidido a superar os obstaculos
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descritos por ti, pontuando o que tens feitos ou pretendes fazer para evita-los; c) ao refletir sobre a
oficina, cite no minimo um aspecto positivo dos encontros desta oficina e argumente sobre ele; d)
destaque algum aspecto menos significativo que tenha ocorrido na oficina e explique porque? Apods
o preenchimento do questionario, cada estudante foi convidado a expor suas ideias e discutir com
os outros estudantes. A pesquisadora estimulava o tempo todo que os estudantes refletissem sobre
aspectos positivos e negativos dos encontros realizados, uma vez que o processo autorregulatorio
prevé o desenvolvimento de competéncias reflexivas sobre o proprio processo de aprendizagem e

os fatores que o influenciam.

Procedimentos de anilise dos dados

Os instrumentos analisados neste estudo foram: as transcri¢des dos encontros da oficina e
as respostas a atividades desenvolvidas nos encontros. Os dados contidos nesses instrumentos
foram submetidos a analise de contetido (Bardin, 2011). Esse método de analise dos dados utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do de mensagens, possibilitando inferéncias
interpretativas do conteudo expresso.

A analise das transcri¢des e das atividades desenvolvidas na oficina foram guiadas a partir
das seguintes questdes: a) os estudantes utilizam estratégias autoprejudiciais que dificultam a
aprendizagem no contexto académico? e, havendo confirmagdo desta questdo, b) quais sdo as

estratégias autoprejudiciais que mais utilizam no contexto académico?

Resultados e discussao
Os resultados deste estudo revelam que os estudantes participantes da oficina
“mencionaram utilizar comportamentos autoprejudiciais em situagdes de aprendizagem no
contexto académico, dentre esses: a) estudo restrito dos contetidos académicos; b) procrastinacao

para as tarefas académicas; c) atribuicao de culpa aos outros pelo mau desempenho.

a) Estudo restrito dos contetidos académicos

Observa-se a partir na analise das transcrigdes que os estudantes revelaram adotar com
frequéncia a estratégia de estudar apenas assuntos de interesse. Conforme as falas dos estudantes
El, ES e E7 evidencia-se: “Eu gosto de estudar o que eu gosto, eu me dedico bastante. S6 que as

[outras disciplinas do curso], eu ndo gosto, ai eu ndo estudo” (E1 - 1° encontro); “Eu estou olhando
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a matéria, sei que tenho que estudar tecido 6sseo, mas tipo, eu gosto de uma coisa e fico horas
estudando aquilo, quando eu vejo ja passou um tempo e eu nao estudei o que tinha que estudar”
(ES - 3° encontro); “Eu estudo muito produgdo musical, sou fissurado em produgdo musical. Ai eu
estudei tanta coisa sobre isso, que a matéria da faculdade ja foi” (E7 - 3° encontro).

Esses relatos demonstram falta de planejamento dos estudantes para organizar e realizar as
tarefas académicas propostas no decorrer dos semestres do curso. O fato de ndo priorizar o estudo
dos conteudos de disciplinas “menos interessantes” resulta em prejuizo ao desempenho e a
aprendizagem desses estudantes. Pode-se explicar esse comportamento pela falta de motivagao e
autoconfianca dos estudantes. Segundo Usher e Schunk (2018) um estudante motivado e confiante
para aprender, apresenta mais chances de manter a concentracdo, fazer as melhores escolhas e

persistir diante dos desafios para alcangar os objetivos académicos tragados.

b) Procrastinago para as tarefas académicas

Adiar o estudo e as tarefas académicas foi um comportamento identificado a partir da
analise das transcri¢des dos encontros da oficina, conforme as seguintes falas dos estudantes:
“Ultimamente eu tenho deixado tudo para a ultima hora, porque eu ndo consigo me concentrar. [...].
Eu vejo até que as minhas notas tem caido bastante por causa disso” (E4 - 3° encontro); “Eu tenho
estudado um pouco todos os dias, mas geralmente eu deixo para fazer isso mais para quando esta
proximo da data da prova. Mas eu sinto que eu deveria estudar mais cada dia para me sair melhor
nas matérias” (E7 - 3° encontro).

Esses relatos corroboram com as ideias mencionadas por Deemer, Tough e Morel (2018) e
Ganda e Boruchovitch (2015) de que a procrastinagdo ¢ uma das estratégias autoprejudiciais
considerada como um dos principais comportamentos que dificultam a aprendizagem e o bom
desempenho dos estudantes nas avaliagdes académicas. Conforme os estudantes E4 ¢ E7 o
desempenho nas disciplinas do curso tem sido baixo devido a falta de maior dedicago ao estudo e

gestdo do tempo para realizar as tarefas dos seus cursos.

c¢) Atribuicdo de culpa aos outros pelo mau desempenho
Além de estudar apenas assuntos de interesse e procrastinar o estudo e realizagio de tarefas,
os estudantes (E5 e E6) mencionaram culpar outras pessoas, como pais e professores, por adotar

tais comportamentos. No caso da ES5, ela atribui as situagdes de precisar viajar com a sua mae,
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quando esta a convida, ¢ a bagunga da casa, definidos como os “culpados” por ela ndo conseguir

estudar: “Se a minha casa ndo estd arrumada, eu ndo consigo estudar” (ES - 2° encontro).

A minha mae gosta de viajar e ela gosta de ter uma companhia. Toda sexta ela tem algum lugar pra
ir. Ai eu quero conhecer e ndo digo ndo. Quando eu tenho prova na segunda levo meu material pra
estudar. Mas néo da pra estudar, tu ndo tem aquele momento pra estudar (ES - 2° encontro).

A procrastinagdo aliada a culpa aos outros pelo mau desempenho na universidade pode ser
entendido como um comportamento determinado por situagdes ambientais pouco estaveis, na qual
os estudantes atribuem o baixo desempenho e envolvimento nas tarefas a fatores externos, os quais
eles ndo teriam como controlar (Deemer, Yough, Morel, 2018). Em relacdo a culpa atribuida a
outros pelo mau desempenho, sdo exemplos de atribuigdes causais que a pessoa pode dar a si
mesma sobre os resultados que alcanga no seu processo de aprendizagem. A partir da explicacdo
de Pozo (2002), observamos como as atribuigdes de causa podem influenciar nos esfor¢os para
aprender. Se o estudante atribui o seu fracasso a um fator estdvel, como a falta de didatica do
professor, a expectativa de sucesso tendera a se reduzir e, consequentemente, afetara a motivagao
para aprender. Isso € o que percebemos na fala do E6 o qual justifica sua incapacidade de entender
a matéria devido a falta de didatica dos professores: “Tive alguns professores que tive problemas.
Reprovei e no outro semestre eu ndo prestava atencao neles. Eu ia mais de corpo presente na aula,
porque a questdo de didatica, eles ndo tinham” (E6 - 1° encontro). Mas, se o estudante atribui suas
falhas a fatores instaveis e controldveis (por exemplo, seu cansago naquela ocasido de
aprendizagem), terd mais chance de sucesso na proxima investida de aprendizagem. Esses fatores
sdo percebidos nas falas de alguns estudantes, como a ES, a qual costumava ndo comparecer em
algumas aulas: “S6 que eu sou impossivel, aconteceu um imprevisto eu ja nao vou a aula” (E5 — 2°
encontro).

A utilizagdo das estratégias autoprejudicias, nas quais os estudantes transferem para outros
a sua responsabilidade, passa a ser um assunto importante e que merece atengao dos professores e
gestores educacionais. Entende-se que utilizar comportamentos autodestrutivos podem trazer
consequéncias como o aumento da ansiedade, estresse, falta de motivagdo, baixo desempenho nas
avaliagdes académicas e aumento das crencas negativas do estudante sobre a propria capacidade
para aprender (Ganda e Boruchovitch, 2016).

Diante das estratégias autoprejudiciais observadas nas falas dos estudantes participantes da
oficina, torna-se importante que os cursos das diversas instituigdes de ensino superior no pais,

fomentem propostas de ensino relacionadas ao desenvolvimento de competéncias de
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autorregulacdo da aprendizagem, auxiliando os estudantes a aprenderem e alcangarem um
desempenho satisfatorio nas disciplinas cursadas (Ganda e Boruchovitch, 2016). Conforme Butler,
Perry e Schnellert (2017), quando os estudantes desenvolvem a consciéncia e controlam de maneira
deliberada aspectos de seu desempenho para aprender, tém mais chances de alcancarem sucesso no
processo de autorregulag@o da aprendizagem em diferentes tarefas, com demandas diversas. Cabe
destacar, que as novas propostas de ensino aos estudantes devem estar relacionadas ao contexto
social em que estdo inseridos, colaborando, assim, para o interesse ¢ o alcance dos objetivos de

estudo desses individuos (Dos Santos e Lacerda, 2018).

Conclusio

A analise dos dados produzidos no decorrer da oficina “Como aprender na universidade?”
fornecem indicios de que os estudantes participantes utilizam estratégias autoprejudiciais em
situacdes de aprendizagem no contexto académico. Os comportamentos autoprejudiciais utilizados
e relatados por esses estudantes foram: estudar apenas assuntos do seu interesse, procrastinar e
culpar os outros pelo mau desempenho nas disciplinas cursadas.

A analise desses comportamentos, a partir de referenciais ancorados na autorregulacao da
aprendizagem, permite identificar que a adogdo e utilizagdo de estratégias autoprejudiciais pelos
estudantes ocorre, na maioria dos casos, devido a falta de motivacdo e interesse intrinseco dos
estudantes para aprender os conteidos das disciplinas do curso e a ndo realizacdo de um
planejamento para o estudo e realizagdo de tarefas académicas ao longo dos semestres da
universidade. Conforme a literatura mencionada neste trabalho, esses comportamentos niao sao
tipicos apenas dos estudantes investigados, mas da atual gerag@o que frequenta o ensino superior.

Entende-se que os resultados deste estudo reforgam e contribuem para a difusdo do
conhecimento sobre as dificuldades enfrentadas pelos estudantes na universidade, assim como
defende que as diferentes disciplinas dos cursos das instituicdes de nivel superior devem dar
oportunidade aos estudantes agirem de forma mais autorregulada perante os seus processos de
aprendizagem, fato que tem conduzido a melhores resultados em relagdo as aprendizagens e
desempenho alcangados por esses individuos.

Vale destacar que uma das limitagdes deste estudo foi o nimero baixo de estudantes

inscritos na oficina, sendo necessario melhorar a divulgagido desses momentos para os estudantes,
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tornando-os atrativos. Assim como, estabelecer parcerias com os docentes das universidades de
modo a valorizarem os processos de ensino e de aprendizagem dos conteudos académicos.

Diante dos resultados aqui apresentados, mentem-se a busca pelos motivos que fazem os
estudantes recorrerem ao uso de comportamento autoprejudiciais, quais as maiores dificuldades
enfrentadas pelos estudantes no ensino superior e, talvez o mais importante, como organizar
diferentes acdes dentro da universidade para auxiliar os estudantes a se tornarem mais autdnomos

e conscientes das suas aprendizagens.
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Resumen

El estudio presenta la efectividad de la estrategia 3CQD en la comprension lectora en estudiantes
de grado 3 de Educacion primaria. La muestra estaba formada por 33 estudiantes de un aula, se
dividié en dos grupos, uno con estudiantes que presentaban algunas dificultades en su
comprension lectora y otro formado por el resto de los estudiantes del grupo aula, constituyendo
el grupo de comparacion. Se utilizé un disefio pre-post test y follow up. El grupo de intervencion
se diferencid significativamente del de comparacion en las medidas pre-test de comprension
lectora y proceso simultaneo. Al grupo de intervencion se le aplicod la estrategia cognitiva de
preguntar Cdémo, Cudndo, Cuanto, Qué y Donde (3CQD) para la mejora de la comprension
lectora. El procedimiento de entrenamiento en la estrategia se hizo mediante la facilitacion de la
planificacion que estimulaba a los nifios a la verbalizacion reflexiva, a discutir el material de la
lectura y a comparar y contrastar respuestas. El programa se desarrollo en 24 sesiones durante
siete semanas. El grupo de comparacion sigui6 las actividades curriculares, segun el modelo de
enseflanza tradicional. El grupo de intervencion mejord significativamente en la medida post y
follow-up, igualando al grupo de comparaciéon en comprension lectora. Estos resultados se
interpretan en el sentido de que las preguntas sobre la comprension de los textos en un contexto
de facilitacion de la planificacion contribuyen a internalizar el procedimiento de preguntar para
hacerse con el significado de la frase.

Palabras clave: Mejora de la comprension lectora, estrategias 3CQD, Facilitacion de la
planificacion.

Abstract

The study presents the effectiveness of the 3CQD strategy in reading comprehension in grade 3
students in primary education. The sample consisted of 33 students in a classroom, was divided
into two groups, one with students who presented some difficulties in their reading
comprehension and another formed by the rest of the students of the classroom group,
constituting the comparison group. A pre-post test and follow up design was used. The
intervention group differed significantly from the comparison group in the pre-test measures of
reading comprehension and simultaneous processing. The cognitive strategy of asking How,
When, What, What and Where (3CQD) for the improvement of reading comprehension was
applied to the intervention group. The strategy training procedure was done by facilitating the
planning that stimulated the children to reflective verbalization, to discuss the material of the
reading and to compare and contrast responses. The program was developed in 24 sessions for
seven weeks. The comparison group followed the curricular activities, according to the traditional
teaching model. The intervention group improved significantly in the post-and follow-up
measure, equaling the comparison group in reading comprehension. These results are interpreted
in the sense that the questions about the comprehension of the texts in a context of planning
facilitation help to internalize the procedure of asking to get hold of the meaning of the phrase.

Keywords: Improvement in reading comprehension, 3CQD strategies, Facilitation of planning.
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Comprender un texto escrito es uno proceso mental complejos. Requiere del alumnado el
uso de estrategias previas para poder enfrentarse con eficacia significado del texto para saber
comprender una palabra o una frase, saber relacionarla con otra y ser capaz de acceder a la idea
principal (Jouini, 2005). Las estrategias son procesos cognitivos intencionales (Gutiérrez-Braojos
& Perez, 2012). Una estrategia lectora es un conjunto de acciones secuenciadas de forma
intencional con el determinado proposito de comprender el significado del texto. Extraerlo en
algunos momentos del aprendizaje lector, requiere hacerse preguntas sobre el mismo: cémo,
cuando, cuanto, quién y donde (3CQD), para que el lector pueda extraer la informacidn relevante.
Esta informacién se refiere al sujeto de la accidén, a la accion y al receptor de la accion.
Conocidos éstos en su secuencia, facilitan la extraccion del significado de la frase. De este modo
la estrategia de preguntar aparece vinculada a la comprension del texto.

La estrategia cognitiva de Robinson (1946) SQ3R y su variante PQ4R (Thomas &
Robinson, 1972) utilizan preguntas que el profesor formula en cada apartado del texto. El lector
lee el texto para responder a las preguntas con sus propias palabras, relacionando la informacion
a través de las preguntas. De este modo, las preguntas bien se utilicen para organizar el
significado parcial del texto (Moreno, 2017), bien para la extraccion del significado global
(Jouini, 2005) son estratégicamente importantes para hacerse con la comprension del significado
del texto. Preguntar, actualmente siguen siendo considerado una estrategia para la comprension
del texto en los diversos niveles educativos (Al-Qawabeh & Aljazi ,2018; Bibi, 2011).

La estrategia de preguntar como sistema de mejora de la comprension lectora se ha
consolidado en los diversos niveles educativos. En el nivel de educacion primaria, Pelow &
Colvin (1983) usaron la estrategia PQ4R para trabajar las habilidades de lectura con 30
participantes de sexto grado. Se formaron dos grupos de 15 participantes. A uno se le aplico el
programa PQ4R. Los resultados mostraron mejoras significativas tanto en planificacion de metas
lectoras, como en el acceso activo al propio proceso de comprension de los estudiantes. En el
nivel de educacion secundaria, Al-Qawabeh & Aljazi (2018) analizaron la efectividad del uso de
la estrategia (PQ4R). 104 estudiantes, divididos en dos grupos participaron en el estudio. El
grupo de control no recibid tratamiento alguno. Los resultados indicaron diferencias
estadisticamente significativas en las puntuaciones lectoras a favor del grupo que recibio el
tratamiento. Bibi (2011) investigo el efecto de la estrategia PQ4R sobre el logro académico de

104 estudiantes de secundaria, seleccionados al azar de 121 escuelas. El grupo experimental fue
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entrenado en la estrategia PQ4R, mientras que el grupo control fue ensefiado con el método
tradicional. Los resultados indicaron que la estrategia PQ4R mejord significativamente los
resultados de lectura de los estudiantes. En estudios universitarios también se ha informado por
Artis (2008) de la eficacia de la estrategia SQ3R en estudiantes universitarios y graduados de
marketing en la buena comprension lectora, en la metacognicion de la lectura y en el control
lector, necesarios para la competencia profesional especifica. Desde un enfoque de aprendizaje
mediado e interactivo, preguntar sobre el texto ha sido una estrategia empleada por Palincsar &
Brown (1984) en el contexto de ensefianza reciproca, basada en cuatro estrategias basicas de
lectura, pensadas para promover la comprension lectora de forma activa. Los estudiantes a los
que se dirigid el programa fueron aquellos que poseian buenas habilidades de reconocimiento de
palabras, pero mostraban dificultad para extraer el significado de los textos que decodificaban.
Estas estrategias permiten identificar la estructura del texto, predecir su contenido, generar
preguntas sobre el texto y resumir (Brown & Palincsar, 1989). Desde un enfoque de aprendizaje
guiado y de control de las estrategias y su transferencia, las preguntas han sido una estrategia
empleada por Naglieri y Gottling (1995, 1997) y Naglieri y Johnson (2000); Haddad, Garcia,
Naglieri, Grimditch, McAndrews, & Eubanks (2003) en el contexto de la intervencion de la teoria
PASS de la inteligencia. El modelo de intervencion PASS permiten a los estudiantes controlar
progresivamente la ejecucion de las estrategias cognitivas eficientes a través del grupo de
discusion, sin instruccion directa del profesor, siendo facilitado el uso de las estrategias lectoras,
en lugar de ser ensefiado. En definitiva, focalizan la intervencién en los procesos cognitivos
PASS que subyacen a la lectura. La instruccion, desde el modelo de PASS se vincula con la
transferencia del control gradual del aprendizaje de las estrategias y la instruccion metacognitiva.
El profesor guia la actividad cognitiva y metacognitiva del estudiante, llevandolo a un nivel de
competencia creciente, retirando paulatinamente los apoyos que proporciona hasta dejar el
control del proceso en manos del alumno.
El presente estudio

Pretende mostrar el efecto de una estrategia cognitiva sobre la comprension lectora en un
grupo de estudiantes de grado 3 de educacion primaria. La estrategia cognitiva consistid en cinco
preguntas posibles (3CQD) de respuesta sobre un texto, una vez leido. Asi pues, el primer
objetivo del presente estudio es evaluar si las estrategias de preguntas sobre el texto

implementada mediante el método de Planning Facilitation, mejora la comprension lectora. Se
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espera mostrar que no existiran diferencias significativas estadisticamente en las puntuaciones de
comprension lectora (ACL) en la medida posttest y follow-up del grupo de intervencion,
comparado con un control del que se diferencia en la medida pretest.

Método
Participantes.
La muestra estaba compuesta por 30 estudiantes de un aula de 3° grado de Educacion Primaria. El
nivel de estudios de los padres era, mayoritariamente, secundario (54%), el 51% de las familias
tenian ordenador en casa y el 40% conexion a internet. Por sexo, 13 eran nifias y 17 eran nifios.
El grupo de intervencion se formé con 8 estudiantes y el grupo de comparacion con 22. Se trataba
de estudiantes de procedencia urbana y de familias de nivel socioecondomico medio. No se
encontraron diferencias significativas por sexo y grupo (°(1)=.454; p=.501). La muestra tenia
caracteristicas homogéneas en cuanto a variables sociales, econdmicas y culturales. También era
homogénea en sus puntuaciones de procesamiento cognitivo sucesivo [F(1, 29)= .871, p=359] y
en los subtest que lo evaluan: series de palabras [F(1, 29)= .505, p=.483]; repeticion de frases
[F(1, 29)= 1.888, p=.180]; y preguntas sobre frases [F(1, 29)= 1.335, p=.258]. La variable de
estudio, comprension lectora, era significativamente diferente en el grupo de intervencion en
relacion al grupo de comparacion. El grupo de comparacidn tenia significativamente mayor
puntuacion media que el de intervencion en comprension lectora [F(1, 29)=9.501, p=.005].
Instrumentos
Procesos cognitivos. Para la medida de los procesos cognitivos se utilizé la Bateria Das.Naglieri:
Cognitive Assessment System (D.N: CAS; Naglieri y Das, 1997). Dicha Bateria se compone de
cuatro Escalas: Planificacion, Atencion, Simultdneo y Sucesivo. Se utilizaron las Escalas de
procesamiento Simultaneo y Sucesivo.
Escala de simultaneo. El procesamiento simultaneo implica la interrelacion de partes componentes
para llegar a una solucidn correcta. Las tres tareas disefiadas para la escala simultanea requieren
la sintesis verbal y no verbal de componentes separados en un grupo organizado. (i) Las matrices
no verbales se disefiaron utilizando el formato de matriz progresiva estandar. Se presenta al nifio
con formas geométricas interrelacionadas, debe determinar las relaciones presentes y luego elegir
la seleccion de opcién multiple que complete correctamente la analogia presentada. (ii) Las
Relaciones Verbal-Espaciales requieren que el individuo formule una pregunta que describa las

relaciones espaciales de un dibujo especifico que se presentd al nifio con cinco dibujos de
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distractores. (iii) La memoria de la figura es la tarea simultanea final que se presenta al nifio. Al
examinado se le muestra una figura geométrica durante cinco segundos. Desde la memoria, se
requiere que el nifio encuentre y trace esa figura en un dibujo mas complejo.

Escala de sucesivo. Las tareas que conforman la Escala sucesiva requieren que el examinado
ordene los estimulos en un orden serial explicito. El resultado es una progresion en cadena con
elementos que solo estan relacionados con el elemento anterior. Esta escala también comprende
tres subpruebas: (i) Para la subprueba de la Serie de palabras, se requiere que el nifio repita una
serie de palabras en el mismo orden en que se presenta- (ii) Para la tarea de Repeticion de
oraciones, el examinado debe repetir oraciones, después de una sola Lectura, en la que las
palabras de contenido se sustituyen por palabras. (iii) La subprueba sucesiva final para nifios de 8
a 17 afios es Preguntas de oracion. Se leen al nifio oraciones cada vez mas complejas compuestas
de palabras en color. El nifio debe contestar una pregunta concerniente a esa oracion.

Procesos lectores. Se aplicd la prueba de Avaliacion de la Comprension Lectora (ACL) de
Catala, Catala, Molina, y Monclus (2010). El ACL consta de 6 pruebas, correspondientes a cada
uno de los seis cursos de la Educacion Primaria. Estan dirigidas a valorar la comprension lectora
de forma amplia, con textos de tipo diverso (Narrativo, expositivo, poético, interpretacion de un
grafico, e interpretacion de datos), y con tematicas relativas a las diferentes materias curriculares.
Estas pruebas recogen informacion sobre cuatro dimensiones relevantes de la comprension
lectora: literal, la cual se concentra en las ideas e informaciones que estan explicitas en el texto;
reorganizativa, donde el alumno debe analizar, sintetizar y/o organizar las ideas explicitamente
manifiestas en el texto; inferencial, que se ejecuta cuando el alumno es capaz de usar
simultaneamente la informacion explicitada en el texto y los conocimientos previos que posee,
para la elaboracion de conjeturas e hipdtesis; y la critica, en la cual el alumno debe emitir
respuestas que indiquen que ha hecho un juicio valorativo, confrontando las ideas expuestas en el
texto con un criterio interno (personal) o externo (el profesor, otras fuentes, etc.).

Para el grado 3 de Educacién Primaria se utilizé el ACL-3. Los items para este grado se presentan
en un formato de textos cortos, atractivos y de interés para la edad del alumnado. Tienen que
leerlos y responder a cuatro o cinco preguntas sobre cada uno de ellos. La fiabilidad de la prueba
para el grado 3, calculada mediante el KR-20, es de .80.

Procedimiento de medida. A cada estudiante se le explicd lo que se iba a hacer antes de

empezar la aplicacion de cada prueba. Se comenzo con la administracion de la Bateria D.N: CAS,
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su aplicacion fue individual y de acuerdo a las normas de administracion y de registro del
manual. La duracidon de las aplicaciones fue en torno a los 40 minutos aproximadamente por
nifio/a. La persona evaluadora fue entrenada para la aplicacion de esta bateria.

La administracion de la prueba ACL fue colectiva y ajustada a las normas de aplicacion y
registro de las mismas. La duracion aproximada de las pruebas fue de 30 minutos para cada una
de ellas. Las tres pruebas fueron realizadas en sesiones y dias distintos.

Programa de intervencion

El programa esta formado por textos para la lectura, de diferentes niveles, extraidos del
ACL. Estos textos se usaron para responder a preguntas hechas a los estudiantes sobre cada uno
de los textos de un nivel. Los niveles de los textos utilizados para este programa fueron ACL-1,
ACL-2; ACL-4 y ACL-5. El programa consta de ocho a diez textos por nivel. Cada texto tiene
cinco preguntas. El nivel por el que se comenzo el programa para escolares de grado 3 fue el
ACL-2, seguido por el ACL-1, ACL-4 y finalmente el ACL-5.

Procedimiento de intervencion. La intervencion se realizé en un sistema de pequefios grupos.
Cada grupo quedé compuesto por 4 participantes. Las tareas del programa de lectura de textos se
implementaron, usando la Estrategia de planificacion . La estrategia consta de tres momentos:
Momento 1. El profesor entrega a los estudiantes un texto ACL con las cinco preguntas a las que

tiene que contestar en diez minutos de forma individual. Se acompafia un texto ejemplo.

El Ebro atraviesa en gran parte de su curso tierras muy pobres, sin arboles, devastadas. Baja con tanta fuerza que llega a
la ultima parte de su curso cargado de fango. El color del rio en su curso final no tiene que ver con el del agua, sino que se debe al
barro de color amarillento, denso y espeso que arrastra. Son estas cantidades de fango que se depositan ante el mar la explicacion

del origen del delta. (Catala et al., 2010, p.99).

Las preguntas eran: ;Como se form¢ el Delta de este rio? ;Coémo son la mayoria de
tierras que atraviesa?;Cdomo es el agua del rio en la desembocadura? ;Qué titulo resumiria mejor
este escrito? ;De qué va el texto? (3CQD) Momento 2. Con las preguntas contestadas por los
alumnos a la vista, el profesor inicia un debate haciendo preguntas del tipo siguiente (Das, 1998,
p. 159). ;Puede alguien decirme algo sobre este problema, ;De qué se trata?,; Qué se nos dice y
cudl es la finalidad de la pregunta?,; Qué cuestion puede formularse?,;Qué mds se hizo en este
texto?,;Por qué lo hiciste de esta forma?,;Como la haras la proxima vez?,;Como resolviste el
problema?, ; Podias haberlo hecho de otra manera?, Alguno no hizo lo que era importante ;Qué
os parece?. El profesor/a no tiene que agotar el repertorio de preguntas sobre el texto escogido, ni

hacer las preguntas solo a un alumno/a. El texto sirve de excusa para el didlogo. Si este discurre
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con la iniciativa de los alumnos/as el profesor/a deja de preguntar, si la iniciativa se apaga o si
alguna situacion de respuesta no se centra por falta de la pregunta mas pertinente, se sigue
preguntando. Pasados diez minutos el profesor/a da por finalizada la discusion. Momento 3. El
profesor /a recoge las hojas cubiertas de todos los estudiantes y entrega otras con el mismo texto
y las mismas preguntas para que resuelvan la tarea durante diez minutos. El tiempo para la
realizacion de un texto fue de una sesion de media hora, dos veces por semana y grupo. El
numero de textos usados fue de 24 que implementados a 2 sesiones por semana hacen un total
de 12 semanas de intervencidn, por cada grupo. El numero total de sesiones de intervencion fue
de 48.
Resultados

Los resultados obtenidos mostraron el efecto principal de la medida sobre la lectura
[F(2,84)=20.049, p<.001, nzparcia;=.323]. En las medidas posttest y follow-up con respecto a la
pretest se produjo un incremento significativo de tamafio grande de las puntuaciones medias de
comprension lectora  [Mye=4.36, Mposi=5.58,  Mrolow-up=06.17;  F(2,84)=6.905, p=.002,
7 parciar=-1411.
Tabla 1
Estadisticos descriptivos y resultados del andlisis de varianza de medidas repetidas mixta para el
grupo de intervencion y comparacion en las medidas pretest, posttest y follow-up en

comprension lectora

Variables Medidas  Grupos
Intervencion Comparacion
n=8 n=22 N=30
M (D D M (D D F (gl)I p 772parci
2
al
Comprension lectora Pretest 3.20 (1.19) 5.53 (2.00) 11.0 .001 117
83
Posttest ~ 4.95 (.74) 6.20 (1.77) 3.19  .077 .037
7
Follow 5.90 (1.10) 6.43 (1.81) 576 450  .007
'gl=1,84

Tamafio del efecto pequefio .01, Mediano .06, Grande .14 (Cohen, 1988)
No se produjo el efecto principal del grupo sobre las medidas de lectura [F(1,84)=2.134,
p=148, nzparc,-a;:.OZS]. Las comparaciones entre los grupos en cada una de las medidas si

mostraron diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones medias. Teniendo en
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cuenta las diferencias iniciales de los grupos en las variables analizadas, tras la intervencion, en la
medida post, éstos se igualaron en su rendimiento e comprension lectora (Tabla 1, Figura 1). Las
puntuaciones medias de comprension lectora se mantuvieron iguales para ambos grupos en la
medida follow-up (Tabla 1, Figuras 1). Tampoco se produjo la interaccion significativa de la
medida x grupo para la comprension lectora [F(2,84)=.349, p=.707, nzpa,.ciC,;:.OOS].

En comprension lectora fue significativa la mejora en la media en post y follow-up
(AM=2.700, p=.006) con respecto a pretest, siendo ¢sta de tamafio mediano [F(2,84)=5.234,
=007, 17° parcia=111].

—_
(=]

— N W A U AN 0 O
p

pre post follow-up

=&—Intervencion —l—Comparacion

Figura 1. Representacion grafica de las puntuaciones medias alcanzadas por los grupos en cada

una de las medidas de comprension lectora

Discusién

El primer objetivo del estudio fue analizar el efecto de una instruccién metacognitiva en la
mejora de la comprension lectora de textos. Este objetivo se confirmo. Un efecto principal
significativo de la medida sobre la comprension lectora se obtuvo en la post-intervencion y
follow-up. El efecto principal de la medida significa que las puntuaciones de comprension lectora
variaron desde el pretest a la post-intervencion y a la follow-up. Dicha variacion supuso un
incremento de las puntuaciones de comprension lectora. La Planning Facilitation ha mostrado su
efecto de mejora de la comprension lectora en la post-intervencion. La mejora de la comprension

lectora surge del conocimiento de la estrategia entrenada con la Planning Facilitation sobre tareas
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de comprension lectora. Este efecto principal permite confirmar, como era esperado, que no se
mostraron diferencias significativas estadisticamente en las puntuaciones de comprension lectora
ni en la post-intervencion, ni en la follow-up entre el grupo de intervencion y de control. El grupo
de intervencion mejord la comprension lectora del pre al pos-test igualandose a su control. Este
efecto se mantuvo en la medida follow-up. Como se esperaba, el método de Planning
Facilitation mejord el conocimiento cognitivo y metacognitivo de la estrategia entrenada por
grupo de intervencion. La mejora se ha manifestado en la medida post-intervencion y se ha
mantenido en la follow-up. La comprension lectora ha sido mejorada por la instruccién
metacognitiva afectando al conocimiento de la estrategia. Su conocimiento permitié a los
estudiantes ser mas eficientes en el uso de la estrategia debido a la discusién en grupo para
resolver las tareas lectoras, sin instruccion directa del profesor. La verbalizacion ayudé a los
estudiantes a ajustar su estrategia de preguntar para comprender mejor el texto leido y a resolver
las tareas lectoras, regulando la actividad cognitiva a través del propio lenguaje (Cormier et al.,
1990), ejecutando la estrategia mas flexiblemente e inhibiendo sus respuestas no pertinentes. La
verbalizacion, como parte de la metacognicion explicita, hizo posible compartir las propias
experiencias con otros, promoviendo la discusion reflexiva (Das & Misra, 2015). La estrategia se
mejord con las tareas del método de planning facilitation con preguntas dirigidas y guiadas por la
intervencion mediada del profesor y la colaboracion de los estudiantes para aprender a resolver.
La Planning Facilitation llevo a los estudiantes a tomar conciencia de la efectividad de la
estrategia y a usarla o modificarla, a controlar su ejecucion (Ares-ferreirds, Deaflo, Alfonso, &
Iglesisas—Sarmiento (in press). La instruccion metacognitiva ha sido util para los estudiantes de
desarrollo tipico que la han seguido para resolver sus dificultades incipientes. Ellos han
incrementado su conocimiento de la estrategia. La actividad mental realizada por los estudiantes
ha sido mejorada para la comprension lectora. Se han beneficiado del conocimiento de una
estrategia, de su uso y de su control en esta edad escolar. Esos beneficios se han mantenido y
transferido y el riesgo de dificultad lectora parece haber desaparecido.

Este estudio presenta limitaciones que debieran ser resueltos en investigaciones futuras.
Se trata de un estudio con una muestra intencional para atender a una situacion concreta de un
aula con estudiantes en riesgo de dificultad de aprendizaje y en la que la instruccion
metacognitiva se hizo con los sujetos que necesitaban de una respuesta educativa. Esto ha

provocado una segunda limitacion que es la asignacion de participantes a los grupos. Por otra
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parte, los grupos no estan equilibrados en su numero y la muestra total mas bien es escasa. El
grupo de control tipico también ha mejorado sus puntuaciones de comprension lectora y
conciencia lectora en alto grado, como esperado. Pero ello ha ocultado previsiblemente el efecto
interactivo de la de la medida x grupos ocultando la importancia de la mejora obtenida por el
grupo de intervencion hasta igualarse al de control. Una muestra representativa seleccionada al
azar con debilidad cognitiva en procesamiento simultdneo y medidas de comprension lectora
bajas, al igual que su grupo control de grado 3, debiera de ser entrenada con la estrategia de
Facilitacion de la Planificacion para evidenciar la validez de su eficacia.
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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar las relaciones entre el aprendizaje escolar y el nivel de
actividad fisica diaria, el Indice de Masa Corporal (IMC), y las funciones ejecutivas (concretamente
memoria de trabajo y control inhibitorio) en el ultimo curso de educacion infantil. Diversos
estudios muestran que tanto el nivel de actividad fisica como el indice de Masa Corporal se
relacionan con el rendimiento y el aprendizaje escolar (Datar y Sturn, 2006; Hollar et al., 2010 a,b).
No obstante, existe poca investigacion acerca de los origenes de esta relacion en la etapa de
Educacion Infantil. Para poder analizar estas relaciones se realizé una investigacion con 39 nifios
y nifias de 5-6 afios que cursan sexto de Educacion Infantil. Se hizo una medicion objetiva de la
actividad fisica a través acelerémetro, examinando los pasos realizados durante una semana. A
todos ellos se les registro la altura y el peso para el calculo del IMC. El nivel de aprendizaje escolar
fue valorado por las maestras a partir de los resultados de la evaluacion final del curso 2018-2019.
La evaluacion de las funciones ejecutivas fue realizada a través del cuestionario CHEXI aplicado
a los padres. Los resultados avalan la existencia de una correlacion positiva entre nivel de actividad
y resultados de aprendizaje. Se concluye sobre la necesidad de mejorar el estilo de vida y
alimentacion durante la infancia, no sélo para tener una vida mas saludable, sino también un mejor
desarrollo en el ambito académico.

Palabras clave: actividad fisica, indice de masa corporal (IMC), memoria de trabajo, control
inhibitorio, funciones ejecutivas, educacion infantil

Abstract

The objective of this study is to analyze the relationships between school learning and the level of
daily physical activity, the Body Mass Index (BMI), and executive functions (specifically working
memory and inhibitory control) in the last course of early childhood education. Several studies
show that both the level of physical activity and the Body Mass Index are related to school
performance and learning (Datar and Sturn, 2006; Hollar et al., 2010 a,b). However, there is little
research about the origins of this relationship in the Early Childhood Education stage. In order to
analyze these relationships, an investigation was carried out with 39 boys and girls aged 5-6 who
are in sixth year of Early Childhood Education. An objective measurement of physical activity was
made through an accelerometer, examining the steps taken during a week. All of them are registered
height and weight for the calculation of BMI. School performance was assessed by teachers based
on the results of the final evaluation of the 2018-2019 academic year. For the assessment of
executive functions, the CHEXI questionnaire for parents was used. The results support the
existence of a positive correlation between activity level and learning outcomes. It concludes about
the need to improve the lifestyle and diet during childhood, not only to have a healthier life, but
also a better development in the academic field.

Keywords: physical activity, body mass index (BMI), working memory, inhibitory control,
executive functions, early childhood education
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Las funciones ejecutivas se consideran un subconjunto de operaciones cognitivas
encargadas de seleccionar, programar, coordinar y mantener procesos que subyacen a la percepcion,
la memoria y la accion (Rogers y Monsell, 1995). Se considera que hay tres funciones ejecutivas
principales, el control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Lehto et al.,
2003; Miyake et al., 2000). Varios estudios sugieren que hay una asociacion negativa entre la
obesidad infantil y las principales funciones ejecutivas, es decir, con control inhibitorio (Kamijo et
al., 2012; Pontifex et al., 2014), con la memoria de trabajo (Li et al., 2008) y la flexibilidad
cognitiva (Lokken et al., 2009; Pontifex et al., 2014). En la actualidad existen varios estudios en
los que se demuestra el efecto positivo que tiene la practica de ejercicio fisico sobre la salud
cognitiva y el rendimiento académico, y de la salud en general a lo largo de toda la vida (Colcombe
y Kramer, 2003; Hillman et al., 2008; Hillman et al., 2009; Stroth et al, 2009). Concretamente,
segun de Greeff, Bosker, Oosterlaan y Visscher (2018), parece que los beneficios sobre las
funciones ejecutivas y el rendimiento académico son mayores cuando el ejercicio fisico se realiza
de forma continua en vez de realizar solo una actividad fisica aguda (tras la cual también se ve
afectado positivamente el funcionamiento ejecutivo). Segun el estudio de Fedewa y Ahn (2011) las
actividades fisicas relacionadas con la mejora del rendimiento aerébico son las que proporcionan
mayores beneficios en funcionamiento ejecutivo. Uno de los estudios mas recientes realizado por
de Bruijn et al., (2018) destaca el papel mediador del funcionamiento ejecutivo entre la condicion
fisica y el rendimiento académico, y lo hace de forma especifica, de forma que cada funcion
ejecutiva estaria mas relacionada con algin aspecto concreto del aprendizaje. Por ultimo, resaltar
los resultados de investigaciones que indican una asociacion negativa entre el peso y el rendimiento
académico (Datar y Sturn, 2006), con una serie de estudios longitudinales que indican que con
programas de intervencion disefiados para promover el aumento apropiado de peso durante el
desarrollo se puede mejorar dicho rendimiento académico (Donnelly et al., 2009; Hollar et al., 2010
a, b). El objetivo de este estudio es analizar las relaciones entre el aprendizaje escolar y el nivel de
actividad fisica diaria, el indice de Masa Corporal (IMC), y las funciones ejecutivas (concretamente
memoria de trabajo y control inhibitorio) en el ultimo curso de educacion infantil.

Método
Participantes
Participaron 20 nifias y 19 nifios, siendo un total de 39 participantes (n=39) con edades

comprendidas entre 5 y 6 afios, que cursan sexto de Educacion Infantil. Los participantes
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pertenecen a tres centros publicos de la provincia de A Coruiia, en donde se realiz6 la intervencion
y recogieron los datos. Fue criterio de exclusion presentar algun trastorno o alteracion que impida
el desarrollo de una actividad tipica cotidiana.
Instrumentos

Pulsera de actividad (Acelerometro ADI ADXIL.3623). Registré el nimero de pasos
diarios durante una semana.

Bascula Laica PS7002L y cinta métrica. Para medir y pesar a los nifios/as y calcular su
IMC mediante la formula peso (kilogramos) /altura (metros)2.

Cuestionario de funcionamiento ejecutivo en nifios para padres y profesores (CHEXI).
Es un cuestionario de 24 items que identifica dificultades en el funcionamiento ejecutivo en
Memoria de Trabajo y Control Inhibitorio (Thorell y Nyberg, 2008).

Valoracion de las maestras de cada uno de los participantes. Las maestras indicaron en
qué porcentaje (alrededor de un 25%, 50%, 75% o 100%) habian alcanzado los objetivos

curriculares del curso, ademas de indicar en qué area/s presentaban dificultades, de haberlas.

Procedimiento

Se informo a la direccion de los centros escolares sobre el estudio que se pretendia realizar,
obteniéndose su autorizacion, y posteriormente el consentimiento informado de los padres. Las
mediciones de peso y altura se realizaron en los propios centros escolares y se le puso a cada
participante una pulsera de actividad que llevaron puesta de forma continua durante una semana,
con instrucciones para los padres sobre el manejo de dicha pulsera. Tras una semana se volvié a
cada centro para recoger las pulseras de actividad. Los padres de los participantes recibieron el
cuestionario CHEXI, con instrucciones para su cumplimentacion y devolucion. Al finalizar el curso
escolar, se les envid una plantilla a las profesoras para que valoraran la consecucion de los objetivos
curriculares de cada participante y sus posibles dificultades.
Métodos de analisis de datos

Se aplico la prueba t de Student para comprobar si existian diferencias en el aprendizaje en
funcion del género, y para determinar si rinden peor los participantes que tienen dificultades segiin
la calificacion de sus maestras. Se utilizé la correlacion de Pearson entre las variables aprendizaje,

altura, peso, IMC, actividad fisica semanal, actividad fisica de lunes a viernes, actividad fisica los
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fines de semana, dificultades en memoria de trabajo y en control inhibitorio. Se utiliz6 el programa

estadistico SPSS, v24.

Resultados
Se ha realizado la prueba T de Student para grupos independientes, con el fin de determinar si habia
diferencias en aprendizaje en funcién del género, mostrando que no hay diferencias entre nifios y
nifas (tabla 1).
Tabla 1

Rendimiento académico en funcion del género (T de Student para dos muestras independientes)

Media (DT) t
88.89 (26.04) -0.274 ns
Aprendizaje 90.79(14.93)

Nota: ns: no significativo

Para determinar si hay diferencias en el rendimiento entre los nifios/as que presentan o no
dificultades segun las maestras se aplico la prueba T de Student para grupos independientes,
mostrando que los nifios que presentan dificultades tienen un rendimiento peor que los que no las
tienen. Los grupos no son homogéneos (tabla 2).

Tabla 2

Rendimiento académico en funcion de la existencia de dificultades de aprendizaje (T de Student

para dos muestras independientes)

Dificultades

aprendizaje Media (DT) T
imi émi Si 4.58 (0.68) .
Rendimiento académico No 458068 Al

Nota: ** p<.01.
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Mediante la prueba T de Student para muestras independientes (tabla 3) se puede determinar que
no existen diferencias significativas entre los grupos con y sin dificultades de aprendizaje en las
variables estudiadas: dificultades en memoria de trabajo, dificultades en control inhibitorio, IMC,

actividad fisica semanal, actividad fisica de lunes a viernes y actividad fisica los fines de semana.

Tabla 3

Diferencias en funcionamiento ejecutivo, IMC y actividad fisica en funcion de la existencia o no

de dificultades de aprendizaje (T de Student para muestras independientes)

PERALBO, E; FRAGUELA; PERALBO, M.; VARELA; CARRETERO

Dificultades Media (DT) t

IMC Si 16.5(1.7) 0.971 ns
No 15.9 (1.5)

Actividad fisica semanal Si 9201 (3751.1) 0.285 ns
No 8869.3 (2611)

Dif. memoria de trabajo Si 32(13.8) 1.584 ns
No 25.2(11.2)

Dif. control inhibitorio Si 32.06(13.8) 0.57 ns
No 29.64(11)

Actividad fisica de lunes a viernes Si 9240.4 (3886.7) -0.532 ns
No 10612.1(7998.3)

Actividad fisica de los fines de Si 13420.8(5647) -0.495 ns

semana No 15263.3(11553.9)
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La relacion entre las variables aprendizaje, dificultades en memoria de trabajo, dificultades en
control inhibitorio, IMC y actividad fisica se muestra en la tabla 4, en la que se concluye que la
variable aprendizaje presenta una relacion negativa y significativa con dificultades en memoria de
trabajo y en control inhibitorio. Por el contrario, no esta relacionado con el IMC ni con la actividad
fisica. Las dificultades en memoria de trabajo tienen una relacion positiva y significativa con las
dificultades en control inhibitorio. Ninguna de estas funciones ejecutivas esta correlacionada con
el IMC. El exceso de actividad fisica semanal y de actividad fisica de lunes a viernes tiene una
correlacion positiva y significativa con dificultades en memoria de trabajo, y una correlacion baja
con dificultades en control inhibitorio. No presenta correlacion con el IMC ni con el aprendizaje.

El IMC no presenta correlacion con las demas variables.

Tabla 4
Correlacion de Pearson entre las variables estudiadas
Dif. .
. . Dif. control Pasos L- Pasos fin
Aprendizaje memoria T IMC Pasos
. inhibitorio \% semana
trabajo
Aprendizaje 1 -387" -357" -.103 -.090 .020 .050
Dif. memoria 1 812" 119 377" 395" 297
trabajo
Dif. control 1 -.010 .300 324 209
inhibitorio
IMC 1 181 .143 .106
Pasos 1 956" 813"
(general)
Pasos L-V 1 866"
Pasos fin 1

s€mana
Nota: * p<.05; ** p<.01; *** p<001. Pasos L-V: media de pasos los dias lectivos (de lunes a

viernes).
Discusion
Los resultados obtenidos en este estudio muestran que los participantes con menos
dificultades en memoria de trabajo y en control inhibitorio (menor puntuacion en el cuestionario
CHEXI) tienen un mayor rendimiento en la escuela, mientras que los que presentaban algun tipo
de dificultad en el aprendizaje mostraban también dificultades en el funcionamiento ejecutivo. Se
ha encontrado una relacion positiva y significativa entre la actividad fisica y las dificultades en

memoria de trabajo. Los resultados obtenidos concuerdan con el estudio presentado por de Bruijn
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et al., (2018), en cuanto a la correlacion positiva y significativa entre el control inhibitorio y la
memoria de trabajo. Hay que tener en cuenta que la relacion entre actividad fisica y memoria de
trabajo no parece ser lineal, sino curvilinea, es decir, tanto muy bajos niveles de actividad, como
muy excesivos, se relacionan con dificultades en esta funcion ejecutiva. Seria el caso de los nifios
con TDAH con componente predominantemente hiperactivo. De hecho, el CHEXI permite
identificar a nifios con dificultades ejecutivas y con riesgo potencial de TDAH ya en esta etapa de
Educacion Infantil. Por el lado contrario, varias investigaciones han encontrado una alta correlacion
entre realizar poca actividad fisica y padecer obesidad con un peor funcionamiento ejecutivo
(Pontifex et al., 2014; Li et al., 2008; Lokken et al., 2009). Los participantes de este estudio
presentaban un IMC normal para su edad, por lo que seria necesario para futuras investigaciones
comprobar con una muestra mas amplia y variada, la relacion entre las variables de este estudio en
el caso de nifios/as que padecen sobrepeso u obesidad. No se ha encontrado correlacion entre la
actividad fisica y el aprendizaje, pero si entre el aprendizaje y las funciones ejecutivas, lo que
parece que va en linea con el estudio presentado por de Bruijn et al., (2018), en el que las funciones
ejecutivas actuarian como un mediador entre la aptitud fisica y el rendimiento académico. Ya que
en el mencionado estudio se determiné que las intervenciones de aptitud fisica podrian ser muy
exitosas para mejorar el bajo rendimiento académico al mejorar las funciones ejecutivas, podriamos
determinar, junto con los datos del presente estudio, que podria ser conveniente que se fomente
especialmente a estas edades (ya que dichas funciones se desarrollan durante la etapa infantil) el
llevar una vida cotidiana moderadamente activa que permita un buen desarrollo cognitivo y, por lo

tanto, un mejor aprendizaje en la escuela.
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Resumen

El objetivo de este estudio es analizar las relaciones entre el nivel de actividad fisica, el indice de
masa corporal (IMC) y el funcionamiento ejecutivo en el ultimo curso de educacion infantil. El
funcionamiento ejecutivo tiene que ver con la actuacién de procesos de alto nivel que son
necesarios para la planificacion, control y autorregulacion del comportamiento. Entre ellos, la
memoria operativa y el control inhibitorio parecen desempefiar un papel importante en la solucion
de problemas y el aprendizaje en las etapas iniciales del desarrollo. Diversos estudios muestran que
el nivel de actividad fisica se relaciona de manera directa con estas variables cognitivas y que existe
una asociacion negativa entre obesidad infantil y dichas variables. No obstante, existe poca
investigacion acerca de los origenes de esta relacion en la etapa de Educacion Infantil. Para poder
analizar estas relaciones se realiz6 una investigacion con niflos y nifias de 5-6 aflos que cursan sexto
de Educacion Infantil. Se hizo una medicion objetiva de la actividad fisica a través de acelerometro,
examinando los pasos realizados durante una semana. A todos ellos se les registro la altura y el
peso para el céalculo del IMC. Al tiempo, uno de sus padres, tenia que cubrir el CHEXI
(Cuestionario de funcionamiento ejecutivo en nifios para padres y profesores). Los resultados
avalan la existencia de una correlacion positiva entre memoria de trabajo y actividad fisica diaria,
lo que se debe traducir en actividades educativas que optimicen el nivel de actividad fisica en
edades en las que el funcionamiento ejecutivo tiene un desarrollo especialmente significativo.

Palabras clave: actividad fisica, indice de masa corporal (IMC), memoria de trabajo, control
inhibitorio, funciones ejecutivas, educacion infantil

Abstract

The objective of this study is to analyze the relationships between the level of physical activity, the
body mass index (BMI) and executive functioning in the last course of early childhood education.
Executive functioning has to do with the performance of high-level processes that are necessary
for the planning, control and self-regulation of behavior. Among them, working memory and
inhibitory control seem to play an important role in problem solving and learning in the early stages
of development. Several studies show that the level of physical activity is directly related to these
cognitive variables and that there is a negative association between childhood obesity and these
variables. However, there is little research about the origins of this relationship in the Early
Childhood Education stage. In order to analyze these relationships, an investigation was carried
out with boys and girls aged 5-6 who are in sixth year of Early Childhood Education. An objective
measurement of physical activity was made through an accelerometer, examining the steps taken
during a week. All of them were recorded height and weight for the calculation of BMI. At the time,
one of his parents, had to cover the CHEXI (Questionnaire of executive functioning in children for
parents and teachers). The results support the existence of a positive correlation between working
memory and daily physical activity, which must be translated into educational activities that
optimize the level of physical activity at ages in which executive functioning has a particularly
significant development.

Keywords: physical activity, body mass index (BMI), working memory, inhibitory control,
executive functions, early childhood education
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La literatura existente apoya la idea de que existen algunas variables psicologicas, como las
funciones ejecutivas y el temperamento, que pueden predisponer hacia niveles de actividad diarios
mas o menos intensos y que, junto con algunos elementos de la dieta diaria, pueden explicar la
aparicion de problemas de obesidad infantil. El término funciones ejecutivas (también llamadas
control cognitivo o control ejecutivo) describe un subconjunto de operaciones cognitivas que
abarcan la seleccion, programacion, coordinacion y mantenimiento de procesos subyacentes a la
percepcion, la memoria y la accion (Rogers y Monsell, 1995). Existe un acuerdo general de que
hay tres funciones ejecutivas centrales (Lehto, Juujarvi, Kooistra, Pulkkinen, 2003; Miyake,
Friedman, Emerson, Witzki, Howerter, 2000): la inhibicién o control inhibitorio (capacidad de
resistir la distraccion o los habitos para mantener el foco), incluido el autocontrol y control de la
interferencia (atencion selectiva e inhibicion cognitiva), la memoria de trabajo (capacidad de
almacenar activamente, mantener y manipular informacion para ser recuperada dentro de un breve
intervalo) y la flexibilidad cognitiva (capacidad de cambiar dindmicamente la atencion, seleccionar
informacion y alterar la estrategia de respuesta frente a una tarea cambiante), estrechamente
relacionada con la creatividad. A partir de estas se crean funciones ejecutivas de orden superior,
como el razonamiento, la resolucion de problemas y la planificacion (Collins y Koechlin, 2012;
Lunt, Bramham, Morris, Bullock, Selway, 2012). Segun el trabajo de Usai, Viterbori, Traverso y
De Franchis (2014) las funciones ejecutivas mas complejas se combinan en un solo factor comun,
al menos hasta los 6 afios. De esta forma, en los inicios del desarrollo, durante la etapa de infantil,
la memoria de trabajo puede ser la estructura desde la que se diferencian las funciones de control
inhibitorio y flexibilidad cognitiva, las cuales se iran diferenciando y desarrollando con
posterioridad. La literatura cientifica demuestra una asociacion positiva entre la actividad fisica
(concretamente ejercicios aerobicos) y la salud fisica, cognitiva y bienestar a lo largo de la vida
(Colcombe y Kramer, 2003) y en adolescentes y preadolescentes sanos (Hillman, Erickson, Kramer,
2008; Hillman, Buck, Themanson, Pontifex, Castelli, 2009; Stroth et al, 2009). Los ultimos
hallazgos sugieren ademas una asociacion negativa entre la obesidad infantil y las funciones
ejecutivas, incluyendo inhibicion (Kamijo et al., 2012; Pontifex et al., 2014), memoria de trabajo
(Li, Dai, Jackson, Zhang, 2008) y flexibilidad cognitiva (Lokken, Boeka, Austin, Gunstad, Harmon,
2009; Pontifex et al., 2014). La practica regular de actividad fisica no solo tiene efectos positivos
en las funciones ejecutivas, sino también en el rendimiento académico (de Greeff, Bosker,

Oosterlaan y Visscher, 2018; de Bruijn, Hartman, Kostons, Visscher, Bosker, 2018). Con la
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prevalencia creciente de comportamientos sedentarios durante la infancia, se ha buscado una mayor
comprension sobre la relacion entre el exceso de adiposidad y la aptitud aerdbica con las funciones
ejecutivas (Pontifex et al., 2014), concretamente sobre la inhibicion y la flexibilidad cognitiva,
concluyendo que una baja aptitud fisica se correspondia con peores puntuaciones en la tarea de
flanker, tanto en la congruente/incongruente para la tarea de inhibicion como para la condicion
heterogénea en las tareas de flexibilidad cognitiva. En relacion a la adiposidad, se observo que a
mayor adiposidad las puntuaciones en las tareas de flexibilidad eran inferiores. Ademas, se ha
demostrado que los nifios y adultos con sobrepeso y obesos son mas impulsivos que los individuos
con normopeso en algunas medidas conductuales de autocontrol. Se realizaron estudios sobre la
relacion de las funciones ejecutivas e indice de masa corporal (IMC) incluyendo el retraso de la
gratificacion en nifios obesos y de peso normal, utilizando 63 nifios de entre 4 y 6 aiios, a los que
se les realizd tareas de funciones ejecutivas, test de inteligencia, informe de los padres sobre
temperamento y el comportamiento alimenticio. Los resultados mostraron correlaciones negativas
marginalmente significativas entre el IMC y el retraso de gratificacion. La capacidad de retrasar la
gratificacion se desarrolla a medida que los nifios maduran y aprenden a renunciar a los placeres a
corto plazo menos valorados a favor de perseguir metas mas valiosas a largo plazo. Dicha
capacidad depende de la funcion ejecutiva. Investigaciones recientes han encontrado que el
autocontrol de los niflos se asocia longitudinalmente con su peso (Duckworth, Tsukayama, Geier,
2010), y posteriormente a la adolescencia descubrieron que los nifios con calificaciones bajas
versus altas en tareas de autocontrol a las edades de 3 y 5 afios tenian mayores indices de masa
corporal y mayores aumentos de este hasta la edad de 12 afios (Francis y Susman, 2009). Por tltimo,
resaltar los resultados de investigaciones que indican una asociacion negativa entre el peso y el
rendimiento académico (Datar y Sturn, 2006), con una serie de estudios longitudinales que indican
que con programas de intervencion disefiados para promover el aumento apropiado de peso durante
el desarrollo se puede mejorar dicho rendimiento académico (Donnelly et al., 2009; Hollar et al.,
2010 a, b). Estos resultados advierten de la importancia que tiene el desarrollo de las funciones
ejecutivas en edades tempranas, pudiendo intervenir de forma precoz y mejorar la capacidad de
aprendizaje. El objetivo de este estudio es analizar las relaciones entre el nivel de actividad fisica,
el indice de masa corporal (IMC) y el funcionamiento ejecutivo en el tltimo curso de educacion

infantil.
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Método
Participantes

Participaron 39 estudiantes de sexto de Educacion Infantil de tres centros publicos de A
Coruiia, concretamente, 20 nifias y 19 nifios de entre 5 y 6 afios. La intervencion y la recogida de
datos se realizo en los propios centros. Se establecié como criterio de exclusion presentar cualquier
alteracion que impida un desarrollo normal de la actividad cotidiana.

Instrumentos

Acelerémetro ADI ADXL 3623. Mediante una pulsera de actividad, que contabilizé los
pasos diarios durante una semana.

Bascula Digital, marca Laica PS7002L y flexémetro. Se usaron para obtener el peso y la
altura de cada participante, datos necesarios para calcular su indice de masa corporal en base a la
siguiente formula: peso (en kilogramos) /altura (en metros)>.

CHEXI (Cuestionario de funcionamiento ejecutivo en nifios para padres y profesores).
Cuestionario que identifica si se presentan dificultades en funciones ejecutivas, concretamente, en
Memoria de Trabajo y en Control Inhibitorio (Thorell y Nyberg, 2008).

Procedimiento

Se solicito la autorizacion de la Direccion de los centros escolares tras informarles de todos
los detalles de la investigacion. Tras obtenerla se obtuvo por escrito el consentimiento informado
de los padres. En cada centro escolar se realiz6 la medicion de peso y altura de los participantes, y
se le puso a cada uno de ellos una pulsera de actividad que llevaron de forma ininterrumpida durante
una semana, tras la cual se recogieron las pulseras en los centros escolares. A su vez, los padres de
cada uno de los participantes recibieron el CHEXI para su cumplimentacion, y se recogieron junto
con las pulseras de actividad.

Métodos de analisis de datos

Se han realizado los estadisticos descriptivos, las frecuencias y el histograma de frecuencias
para niflos y nifias segiin su IMC. Mediante la U de Mann-Whitney se comprob6 que no hay
diferencias entre nifios y nifias en funciones ejecutivas. Se utilizo la correlacion de Pearson entre
las variables altura, peso, IMC, actividad fisica semanal, actividad fisica de lunes a viernes,
actividad fisica los fines de semana, dificultades en memoria de trabajo y en control inhibitorio. Se

utilizo el programa estadistico SPSS, v24.

272



PERALBO, FRAGUELA, DURAN, VARELA, CARRETERO

Resultados

La U de Mann-Whitney (tabla 1) permite determinar que no hay diferencias entre nifios y

nifias en funciones ejecutivas, concretamente en memoria de trabajo y control inhibitorio.

Tabla 1.
Prueba de Mann-Whitney

Z Sig. asintética (bilateral)
Memoria de trabajo -1.272 .203
Control inhibitorio -1.534 125

En la tabla 2 se muestra, mediante la correlacion de Pearson, la relacion entre las variables:

dificultades en memoria de trabajo, dificultades en control inhibitorio, peso, altura, IMC y actividad

fisica. Las dificultades en memoria de trabajo estan relacionadas positiva y significativamente con

las dificultades en control inhibitorio, la actividad fisica semanal y la actividad fisica de lunes a

viernes. Por el contrario, tiene una baja correlacion con la actividad fisica los fines de semana y no

hay correlacion con el IMC. Las dificultades en control inhibitorio presentan una baja correlacion

con la actividad fisica semanal y la actividad fisica de lunes a viernes, y no presenta correlacion

con la actividad los fines de semana ni con el IMC. Las variables altura y peso tienen una

correlacion positiva y significativa con la actividad fisica semanal.

Tabla 2.
Correlacion de Pearson entre las variables estudiadas
Dif. Dif. Altura Peso
. Pasos Pasos fin
memoria control MC Pasos
. R L-v semana
trabajo inhibitorio
Dif. 1 812" 119 377" 395" 297 243 218
memoria
trabajo
Dif. control 1 -.010 .300 324 209 269 171
inhibitorio
IMC 1 181 .143 .106 250 T16%*
Pasos 1 956" 813" .369* .348*
(general)
Pasos L-V 1 .866""" .034 .092
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Pasos fin 1 .038 .012
semana

Altura 1 853%*
Peso 1

Nota: * p<.05; ** p<.01; *** p<.001. Pasos L-V: media de pasos los dias lectivos (de lunes a

viernes).

Discusion

Los resultados de este estudio concuerdan con los trabajos de Colcombe y Kramer (2003),
Hillman et al. (2008) y Stroth et al. (2009), que muestran una relacion positiva entre actividad fisica
y funcionamiento ejecutivo. Sin embargo, los datos revelan que los participantes que presentaban
un exceso 0 una muy alta actividad fisica diaria presentaban mayores dificultades en memoria de
trabajo de manera significativa, y en menor medida (no significativo) en control inhibitorio. Estos
datos revelan que la relacién entre funcionamiento ejecutivo y actividad fisica no es lineal, si no
que parece que hay un limite en cuanto a lo que se refiere a una actividad fisica 6ptima y un exceso
de la misma, por lo que resultaria en una relaciéon curvilinea entre la actividad fisica y el
funcionamiento ejecutivo. Teniendo en cuenta los resultados de este estudio y los de varias
investigaciones que revelan una alta asociacion entre inactividad, obesidad y bajo funcionamiento
ejecutivo (Pontifex et al., 2014; Li et al., 2008; Lokken et al., 2009), podriamos considerar que
tener una muy baja o muy alta actividad fisica estd relacionado con un peor funcionamiento
ejecutivo y que incluso, como en este caso, el exceso o una muy alta actividad podria indicar la
presencia de alguna dificultad, como el trastorno de déficit de atencion con hiperactividad. Una
muestra mas amplia y con mayor variabilidad permitird captar el efecto de la baja y muy alta
actividad sobre el funcionamiento ejecutivo. Para futuras investigaciones se podria determinar el
numero de pasos diarios recomendados y un posible umbral que determine la posible presencia de
algun trastorno por presentar una actividad excesiva. El hecho de que solo resultara significativa la
relacion entre actividad fisica con dificultades en memoria de trabajo y no con dificultades en
control inhibitorio, podria explicarse teniendo en cuenta el trabajo de Usai et al., (2014) en cuanto
a que las funciones ejecutivas mas complejas se combinan en un solo factor comtin, la memoria de
trabajo, a partir de la cual se ira diferenciando posteriormente el control inhibitorio. Cabe destacar

que, a pesar de no ser significativo, seguia la misma tendencia que las dificultades en memoria de
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trabajo, ya que, segun el presente estudio, las dificultades en memoria de trabajo estan relacionadas
positiva y significativamente con las dificultades en control inhibitorio, resultados que también
concuerdan con los obtenidos por de Bruijn et al., (2018). No obstante, parece conveniente
confirmar esta hipdtesis descartando previamente que pueda estar implicado el tamafio muestral.
Ya que la altura y el peso estan significativamente relacionados con la actividad fisica podria
indicar que tener una vida activa podria estar relacionada con un adecuado crecimiento en peso y
altura durante esta etapa del desarrollo, por lo que podria ser importante para prevenir la obesidad
infantil, favoreciendo un IMC o6ptimo. Los participantes de este estudio presentaban un IMC
normal para su edad, por lo que seria necesario para futuras investigaciones comprobar con una
muestra mas amplia y variada, la relacion entre las variables de este estudio en el caso de nifios/as
que padecen sobrepeso u obesidad. Otro dato a destacar es la diferencia entre la actividad fisica
que realizan los participantes de lunes a viernes con la que tienen durante los fines de semana, la
cual disminuye a pesar de que tienen mas tiempo libre. Esto podria suponer que la mayor parte de
su actividad tendria Iugar en las actividades escolares y/o extraescolares, pero se necesita mas

investigacion para poder determinarlo.
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Resumen

Las matematicas estdn presentes en la vida de los nifios y nifias desde edades tempranas,
formando parte activa de sus primeras experiencias. Son un instrumento basico que les permite
ordenar, establecer relaciones, situar en el espacio y el tiempo los objetos que los rodean, realizar
mediciones... En educacion infantil juegan un papel fundamental puesto que sirven de base para
futuros aprendizajes. A través de este trabajo se quiere realizar una investigacién accion en el
aula para comprobar los resultados del uso de una metodologia basada en el juego en la
ensefianza de las matematicas y como esta repercute en el aprendizaje de las mismas. La muestra
estd formada por 26 alumnos y alumnas de 5° de Educacion Infantil (4 afios) de un CEIP publico.
Los analisis del estudio se llevan a cabo mediante la observacion participante, el diario de aula, el
analisis de las producciones del alumnado, las asambleas... Los resultados revelan que el juego
tiene una importancia fundamental en el proceso de ensefianza aprendizaje de las matematicas,
contribuyendo a un mayor gusto y entusiasmo por las mismas. Asi mismo, se comprobd que el
alumnado esta mas motivado y se siente mas capaz de conseguir los retos propuestos; no tiene
miedo al error y se siente mas animado a resolver diferentes problemas, desarrollando actitudes
positivas hacia las matematicas.

Palabras clave: juego, matematicas, educacion infantil.

Abstract

The Mathematics are present in the children’s lives from an early age, forming an active part of
their first experiences. They are a basic instrument that allows them to order, establish
relationships, place in space and time the objects that surround them, make measurements... In
pre- school education they play a key role as they serve as the basis for future learning. Through
this work we want to conduct an action research in the classroom to check the results of using a
methodology based on the game in the teaching of mathematics and how it affects the learning of
the same. The exhibition consists of 26 students of 5 ° of pre-school education (4 years) of a
public school. The analyses of the study are carried out through the participant observation, the
Classroom diary, the analysis of the student's productions, the Assemblies...The results reveal that
the game has a fundamental importance in the teaching process of mathematics, contributing to a
greater taste and enthusiasm for them. Likewise, it was found that the students are more
motivated and feel more able to achieve the proposed challenges; He is not afraid of error and is
more encouraged to solve different problems, developing positive attitudes towards mathematics.

Keywords: game, mathematics, pre- school education.
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El problema o foco de investigacion de este estudio surge como consecuencia de la brecha
existente en una parte del alumnado de la investigadora principal de este curso 2018-19 respecto
a los escasos conocimientos y el poco interés hacia las matematicas. Ademas, se aprecian varios
estudiantes con un alto nivel de inseguridad, niveles completamente diferentes en la adquisicion
de los contenidos y en el desarrollo de las competencias y destrezas.

Se desea comprobar si el uso de una metodologia lidica y manipulativa puede ser una
buena opcidn para el trabajo de las matematicas, y si sera adecuado para todo el alumnado. Alsina,
Burgués, Fortuny, Giménez y Torra (2007) afirman que las matematicas forman parte activa de
las primeras experiencias de los nifios/as ya que se basan en aquellas situaciones que ocurren
normalmente en su vida real.

Las diferentes actividades que surgen a partir de estas situaciones ayudan a los nifios/as a
comprender la necesidad de la organizacion del medio, de las multiples relaciones establecidas
entre los objetos y la utilizacion del lenguaje matematico en contextos determinados y variados.
De esta forma, las matematicas son un instrumento basico que les permite ordenar, establecer
relacion, situar en el espacio y el tiempo los objetos que los rodean y constituyen su entorno,
analizar la informacion, realizar mediciones. Por lo cual juegan un papel fundamental en
Educacion infantil. Algunas veces se tiende a pensar, de acuerdo con Diaz-Lopez, Torres e
Lozano (2017), que los contenidos matematicos de esta etapa educativa son simples. Sin
embargo, son la base de adquisicién de un complejo sistema que hasta ahora se venia ensefiando
de forma mecanizada y sin relacion util y directa con la vida diaria.

Asi, una de las finalidades de la Educacion Matematica en la escuela es, siguiendo a
Alsina y Planas (2009), que las matematicas formen parte de la vida de los niflos y las nifias y las
utilicen de forma comprensiva y eficaz en diferentes contextos.

De acuerdo con Mato (2018), la matematica estuvo presente, desde los inicios, y fue
necesaria para desarrollar procesos y actividades a lo largo de la vida. De esta forma, Chamorro
(2005) afirma que esta presente desde edades tempranas cuando aprenden numerosos conceptos
matematicos en sus actividades diarias, tales como clasificar al poner en su sitio los juguetes,
razonar al comparar y construir con bloques, representar al dibujar algo que para ellos es
significativo, reconocer patrones al hablar sobre rutinas diarias, entre otras.

Asi, para el aprendizaje de las matematicas un elemento importante es el juego, que es, de

acuerdo con Baifieres (2008), un instrumento que desarrolla las capacidades del pensamiento
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motriz, simbdlico- representativo, reflexivo y la capacidad de razonar. A mayores, afirma que es
un estimulo para la atencién y la memoria y desarrolla la imaginacion. Este implica siempre una
actividad creadora, un trabajo de construccion y creacion. De la misma forma, Svensson (2015)
considera que el juego es una actividad esencial en el desarrollo infantil y especialmente
poderosa en el aprendizaje inicial de las matematicas. L Ecuyer (2012) afiade que es la actividad
por excelencia por la que aprende el alumnado.

En relacion con esto, Ortiz (2009), establece que el juego como recurso en el aula permite
la adquisicién de conocimientos, el desarrollo de habilidades asi como contribuye en la
comunicacion, en la motivacion para tomar decisiones y en la solucion de dificultades que se
presentan durante la interaccién con otros estudiantes. Asi mismo, Bishop (1988, citado en
Svensson, 2015) establece que el juego es la actividad matematica encargada de los aspectos del
pensamiento matematico y contribuye al desarrollo matematico. Ademas, jugar permite pensar
hipotéticamente: imaginar un potencial de accién a tomar en el juego; permite modelar: conectar
con la realidad y, abstraer: identificar las caracteristicas relevantes de la situacion.

A pesar de todo lo anterior, somos conscientes que, siguiendo a Gairin (1990), un
educador no puede basar su enseflanza solo en el uso de juegos y que tampoco se llega a aprender
matematicas significativas usando exclusivamente libros de texto. Se debe fomentar el equilibrio
entre diferentes metodologias, teniendo en cuenta las necesidades y caracteristicas de cada aula.

Asi, esta investigacion tiene como objetivo analizar si el juego influye en el aprendizaje
de las matematicas y en el interés y motivacion que el alumnado tiene hacia las mismas.

Método

Se llevd a cabo una metodologia basada en la Investigacién- Accién, que consiste, de
acuerdo con McKernan (1999), en el proceso de reflexion en un area- problema determinado que
realiza el profesional en ejercicio. La investigacion tiene lugar en un CEIP ubicado en un entorno
semiurbano en A Corufa (Galicia) con 26 nifios y nifias de 4 anos (5° de Educacion Infantil).

Para la seleccion de esta muestra se realizé un muestreo no probabilistico intencional o de
conveniencia (Zorrilla, 2009). Se aplico el criterio de accesibilidad para la seleccion de dicha
muestra, escogiendo aquel grupo al que se tenia mejor acceso, debido a que la investigadora era
la profesora tutora de dicho grupo.

Las técnicas de recogida de datos utilizadas en esta investigacion fueron:
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1.

Analisis de documentos. Por una parte los documentos normativos vigentes (Ley

Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion; Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre,

para la mejora de la calidad educativa; Decreto 330/2009, de 4 de junio, por el que se

establece el curriculo de la Educacion Infantil en Galicia e investigaciones y articulos de

investigacion anteriores a la misma) y, por otra, los documentos personales que creo la

propia investigadora y realizo el alumnado)(materiales, actividades y propuestas).

2.

Técnicas basadas en la observacion: en esta investigacion se emplearon la

observacion participante, el diario de aula y el registro de evaluacion por competencias.

3.

a) Observacion participante: en la que el investigador estd dentro del campo de
estudio y participa directamente en la investigacion. Como registros de esta
observacion se uso el diario de aula y el registro de evaluacion de competencias.

b) Diario de aula: en ¢l se reflejan diferentes anotaciones respecto del desarrollo de
las diferentes actividades y de los logros o dificultades encontradas para que
después se pueda reflexionar y analizar.

¢) Registro de evaluacion de competencias: es un registro a posteriori que se cubre
teniendo en cuenta lo registrado en el diario de aula, en la observacion participante
realizada y en los trabajos hechos por el alumnado. En él se realiza una evaluacion
individual de cada nifio/a, registrando sus logros y las dificultades encontradas.

La observacion se complement6 con la supervision de la accidn, la cual permite
evaluar lo observado y los resultados obtenidos, dar una explicacion razonada a los
hechos sucedidos asi como generar nueva informacion. En esta supervision de la
accion participd otra investigadora (que dirigia el desarrollo del estudio) en el
analisis de los registros en los diarios de aula y las impresiones mostradas en las
fotografias. Asi se evita un sesgo de informacion debido a la subjetividad,
proporcionando una visién mas holistica del proceso de ensefianza- aprendizaje.

Medios audiovisuales: en esta investigacion se utilizaron las fotografias.

Propuesta didactica

Se plantearon 4 actividades en donde el juego tenia un papel fundamental. A continuaciéon

se explica cada actividad mas detenidamente.

Plan de actividades. Actividad 1: “Buscamos pistas por el colegio”.

Objetivo: Emplear el conocimiento matematico para resolver problemas.
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- Contenidos: Orientacion espacial, reconocimiento de ntmeros y formas,
formulacion de hipétesis.

- Materiales: Mapa de la escuela, carta al alumnado, candado.

- Desarrollo: Un dia aparecio6 en el aula una carta y un cajon con un candado. En la
misma aparecian una serie de retos para conseguir el codigo que abria el candado. Junto con la
carta habia un mapa del colegio y las indicaciones de a qué clase teniamos que ir (la
identificdbamos por los nimeros), cual era la forma que teniamos que localizar...

Actividad 2: “Votacion”

- Objetivo: Emplear los nimeros para identificar y contar elementos de la realidad,
aproximandose a su valor notacional y conceptual en situaciones significativas.

- Contenidos: Funcionalidad y valor de los nuUmeros, identificacion y
reconocimiento de diferentes nimeros, estimacion de cantidades.

- Materiales: Tizas y papeletas para realizar la votacion.

- Desarrollo: Esta actividad consiste en realizar una votacion para saber sobre qué
tema investigar el siguiente trimestre. Lo primero que se realizé fue un pequeno debate para saber
en qué temas les picaba la curiosidad. Después se realizé una votacion para saber cuéles de todos
ellos eran los més escogidos y escogimos tres, con los que realizamos la eleccion final.

Actividad 3: “Recta numérica”

- Objetivo: Emplear los numeros para ordenar elementos de la realidad,
aproximandose a su valor notacional y conceptual.

- Contenidos: Establecimiento de relaciones: ordenacion, correspondencia; trabajo
del nimero ordinal y cardinal, introduccion al algoritmo de la suma.

- Materiales: El propio cuerpo del alumno/a y tarjetas con los nimeros hasta el 10.

- Desarrollo: Para la realizacion de esta actividad se les repartid a cada uno de los
equipos las tarjetas de los ntimeros. Posteriormente tenian que debatir como se llama cada uno de
los niimeros y colocarlos en orden en la recta numérica. A continuacion se ejecutaron juegos en
los que tenian que ir saltando por todos los nimeros de la recta numérica y, a la vez, nombrar el
numero sobre el que estaban. Esto se realizaba en ambos sentidos (del 1 al 10 y del 10 al 1) lo
que nos permitia conocer en qué nivel de la cadena numérica se encontraba cada uno. Después se
realizaron juegos en los que se tenian que situar sobre un nimero y se les indicaba que dieran una

serie de saltos hacia delante o hacia atras y se les preguntaba en qué nimero estaban entonces.
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Actividad 4: “Sumatrén”

Objetivo: Iniciarse en la suma por medio de situaciones significativas.
Contenidos: Algoritmo de la suma.
Materiales: Madera, tuberias, canicas.

Desarrollo: Esta actividad se realiza por medio del sumatron. Se trata de una caja

de madera a la que se acopl6 una tuberia con dos entradas a modo de U. Encima de cada entrada

hay un trozo de velcro donde se coloca el numero que correspondia con la cantidad de canicas

que se introducian por ese lado. En el medio se situaba el simbolo del algoritmo de la suma. A

través de esta actividad el alumnado puede ver como se produce el algoritmo de la suma siendo

mas significativo para ellos. Ven como introducen un determinado niimero de canicas por una de

las entradas de la tuberia y otra cantidad de canicas por el otro y como al final estas se juntan en

un uUnico recipiente que es el que nos proporciona el resultado final.

Evaluacion. La evaluacion se realiz6 durante toda la investigacion y se fue registrando en

el diario de aula. Para llevarla a cabo se efectud una recopilacion de informacion, representacion

de datos, validacion e interpretacion e integracion de los datos. Asi mismo, se utilizo una ribrica

con cuatro niveles de desarrollo para determinar el grado de satisfaccion para cada uno de los

indicadores seleccionados en cada actividad, abajo reflejada.

Tabla 1

Rubrica de los niveles de adquisicion de los indicadores de competencia.

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4

Responsabilidad

Resolucion  de

problemas

Orden n°

Le cuesta asumir su
responsabilidad. No
hace el trabajo. No se

esfuerza.

No resuelve ni participa

en la resolucion de
problemas que
impliquen reflexion,

busqueda, formulacion
de hipotesis.
No es capaz de
verbalizar el orden de

los ntimeros.

A menudo le cuesta
hacer el trabajo y
asumir su
responsabilidad.  Se
esfuerza poco.

No resuelve pero si

participa en la
resolucion de
problemas que

impliquen busqueda,
formulacion de
hipotesis.

Es capaz de verbalizar
el nombre de algunos

nameros.

Generalmente hace el
trabajo. Pocas veces hace
falta recordarle su trabajo.

Normalmente se esfuerza

Resuelve y participa en la
resolucion de problemas
que impliquen busqueda
pero no en los que
impliquen formulacion de

hipotesis.

Verbaliza el orden de
todos los nimeros pero

falla al identificar algunos

Siempre realiza el

trabajo. No hay que

recordarselo. Se
esfuerza
notablemente
Resuelve, participa

y colabora siempre
en la resolucion de
todo tipo de

problemas.

Verbaliza el orden
de todos los

nimeros y los
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identifica.
Conteo No es capaz de contar Es capaz de contar Es capaz de contar Logra contar
cantidades cantidades con ayuda  cantidades pero no de cantidades e
identificar el cardinal con identificar el nimero
el que se corresponde correspondientee
Iniciacion en la No tiene interés en Tiene interés pero le Se interesa por las sumas Logra realizar sumas
suma iniciarse en la suma cuesta iniciarse en la y puede realizar algunas sencillas
significativa suma
Trabajo en No se implica en el Se implica Se implica en el trabajo Se implica en el
equipo trabajo en grupo minimamente en el en grupo  aunque no trabajo en grupo y
trabajo en grupo asume toda la asume la

responsabilidad que le

corresponde

responsabilidad que

le corresponde

Este registro de indicadores se realizd a través de la observacion del desarrollo de las
actividades en donde aparecen aspectos de &mbito conceptual, procedimental y actitudinal.
Resultados
A raiz de los datos recogidos sobre los indicadores de competencia (Registro de
evaluacion de los indicadores de competencia), se realizd una grafica en la que se calcula la
media de cada uno de ellos, atendiendo a los 4 grados desarrollados en el documento

“QGraduacion de indicadores de competencia”.
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Figura 1. Media de cada indicador de competencia.
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Se observa en el grafico que la mayor parte de los indicadores de competencia se
encuentran entre el 3 y el 3,5, superando este nivel inicamente en dos ocasiones. La media de los
indicadores se encuentra en torno al grado 3,5 debido a que se compensa con aquellos aspectos
mas matematicos y algin indicador actitudinal relacionado con la responsabilidad. Estos
resultados significan que la mayor parte de los contenidos programados han sido conseguidos por
la mayoria de los nifios. Se pueden observar dos indicadores por encima del grado 3.5 que son los
que hacen referencia al conteo y al orden de los nimeros, quizas esto es debido a que el
alumnado estaba muy motivado y todos aquellos retos que se les plantee por medio del juego les
hace crear un mayor interés y entusiasmo por las tareas escolares: aprenden jugando.

A continuacion se comentan mas detalladamente cada indicador de competencia:

- Participa y colabora activamente en el trabajo individual y en grupo para resolver
diferentes problemas matematicos.

Con este indicador se valora la responsabilidad individual (1° indicador de la figura 1), la
capacidad de resolver problemas (2° indicador de la figura 1) y el trabajo en equipo (ultimo
indicador de la figura 1). Con lo que respecta a la responsabilidad se observa que casi alcanza el
3,5, lo que significa que en general la mayoria del alumnado es responsable ante el trabajo y lo
realiza correctamente aunque, en algunas ocasiones necesitan que se les recuerde la importancia
de este buen trabajo. Por su parte, en lo que respecta a la resolucion de problemas y al trabajo en
equipo ambos se sitlian bastante por debajo, un poco por encima del grado 3, lo que significa que
se implican en la resolucién de problemas y en el trabajo en grupo aunque no asumen toda la
responsabilidad que les corresponde ni tampoco participan en la elaboracion de hipdtesis. En este
sentido se piensa que el uso de la dinamica del aprendizaje cooperativo les puede favorecer a
superar estas dificultades.

<<Al principio del desarrollo de las diferentes actividades por medio del juego se
observaba como algunos alumnos se mostraban impasibles sin participar en ninguna de las tareas
propuestas (2, 17). Habia, por la contra, ciertos alumnos/as que asumian toda la responsabilidad y
resolvian ellos mismos, sin dejar participar a nadie mas, los retos propuestos (1,3, 13) y otros que
necesitaban que les dijeran lo que tenian que hacer (4, 8, 15). A medida que fue pasando el
tiempo estos comportamientos mejoraron, en gran medida, y se fueron repartiendo diferentes

tareas, permitiendo la participacion de todos los integrantes del grupo. >> Diario de aula.

286



GONZALEZ DIAZ, GONZALEZ PUELLES DE ANTONIO, MATO VAZQUEZ

<< Todos los grupos alcanzaron el reto final: buscar diferentes pistas por el colegio. Hubo
diferencias en el tiempo empleado para resolver los retos pero todos lograron llegar al objetivo
final. >> Diario de aula.

- Se inician en la suma por medio de situaciones significativas.

Con este indicador se valora la introduccion en el algoritmo de la suma por medio de
situaciones significativas (3° indicador de la figura 1) se observa que alcanza el grado 3,5 lo que
indica que en general las sumas es algo que les llama la atencion y que se interesan por realizar
sumas de forma significativa entendiendo el mecanismo que en ella se produce.

<<el uso de “sumatréon” cred gran expectacion. Les llamoé mucho la atencion.
Comprendieron que la suma consistia en afiadir elementos a lo que ya teniamos y lo vieron
reflejado al introducir bolas que posteriormente se juntarian y darian el resultado final>>.

- Emplean los nimeros para identificar y contar elementos de la realidad, aproximéandose a
su valor notacional y conceptual en situaciones significativas.

Con este indicador se valora el uso de los niimeros para contar y dar un cardinal final. En
¢l se alcanzd la mayor puntuacion (3,8). Esto significa que la gran mayoria del alumnado es
capaz de contar una serie de elementos e identificar el nimero cardinal con el que se corresponde.

<<la realizacion de una votacion para saber sobre qué ibamos a investigar en el siguiente
trimestre les permitié ver la funcionalidad del conteo y de los nimeros de forma significativa.
Hay que decir que todos ellos estaban sumamente motivados por saber qué les tocaba
investigar.>> Diario de aula

- Utilizan los nimeros para ordenar elementos de la realidad, aproximandose a su valor
notacional y conceptual.

Con este ultimo indicador se valora los numeros ordinales y su colocacion en la recta
numérica. Se puede observar que también obtuvieron un grado elevado (3,7) lo que significa que
la gran mayoria del alumnado verbaliza el orden de todos los numeros y los identifica
perfectamente.

<<El hecho de tener que buscar e identificar los diferentes nimeros para, posteriormente,
situarlos en la recta numérica y realizar entonces una actividad motriz por medio de un juego en
el que tenian que saltar supuso una elevada motivacion>>. Diario de aula.

La valoracion de la idoneidad epistémica es media-alta (3,4), ya que son muchos los

indicadores de competencia que son logrados por los nifios con mediacion del adulto.

287



EL JUEGO EN EL APRENDIZAJE MATEMATICO

Discusion

A través de la observacion en el aula de diferentes actividades de aprendizaje de
matematicas mediante el juego se comprobo que el alumnado estd mas motivado y se siente mas
capaz de conseguir los retos propuestos. Ademds, se observo que a través de estos juegos
matematicos se podian desarrollar todo tipo de destrezas y habilidades en los estudiantes. Esto
coincide con lo que establece Caballero (2010) que, a mayores, afirma que el juego es un
elemento fundamental para el aprendizaje del alumnado. Rodriguez- Mantilla y Martinez (2018)
afiaden que el aprendizaje de las matematicas mediante juegos estimula el interés y contribuye a
desarrollar actitudes positivas hacia las matematicas.

Se observo que los juegos matematicos permitian reducir el nivel de estrés ante una
actividad matematica puesto que el alumnado estaba tan motivado en la realizacion de las tareas
que no pensaban en si se podian equivocar o no. Esto coincide con lo que establece Tubach(2015),
el cual afirma que los juegos matematicamente ricos tienen un impacto positivo en el aprendizaje
matematico puesto que ofrecen importantes contextos de aprendizaje informal que pueden ser
utilizados como puntos de partida para el aprendizaje formal en la escuela primaria. Asi mismo,
estudios como el de Ginsburg (2007) confirman que el tiempo de juego sin demasiadas
estructuras es fundamental para que el nifio/a pueda desarrollar la capacidad de resolucion de
problemas, para fomentar la creatividad y para desarrollar su capacidad de mantener la atencion.

Se observd, asi mismo, que a través de los juegos, el alumnado se mueve, corre, se
desplaza, manipula diferentes materiales, observa y experimenta lo que los lleva a desarrollar el
pensamiento matematico, aprendiendo mientras se divierten. Asi, siguiendo a Mato (2018), el
juego debe ser una estrategia de aprendizaje adaptada a los ritmos de cada uno.

Por otra parte, se constatd que por medio del juego matematico el alumnado se desinhibe,
no tiene tanto temor al error y resuelve los diferentes conflictos. Ademas, facilita la adquisicion
de ciertos contenidos matematicos (ordenacion, iniciacion al algoritmo de la suma, cantidades).

Como consecuencia podemos concluir que el juego incrementa las capacidades y
competencias matematicas del alumnado puesto que, por medio de él, reflexionan acerca de los
conocimientos, verbalizan los descubrimientos que llevan a cabo, adquieren ciertos patrones que
pueden generalizar a otras situaciones matematicas.

Por otra parte, el hecho de saber que van a jugar, manipular y descubrir misterios, cada

uno dentro de sus posibilidades y ayudandose unos a otros, contribuye a una mayor motivacion.
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Resumen
Mediante este estudio investigamos acerca de los propdsitos que motivan el aprendizaje del
alumnado de bachillerato, si lo hacen para aprender (metas de aprendizaje), si estudian
simplemente para obtener buenos resultados académicos (metas de rendimiento) o si abordan las
tareas de estudio pensando en la valoracién que su entorno social proximo va a realizar de su
trabajo (metas de valoracion social). Se ha trabajado con una muestra de 1505 sujetos
correspondientes a 31 centros de ensefianza media, de las diferentes especialidades (Ciencias y
Tecnologia (54.6%), Humanidades y Ciencias Sociales (43.8%) y Artes (1.6%), siendo el 58.7%
mujeres y el 41.3% hombres. Para la obtencion de los datos se utilizdo la escala CDPFA
(Cuestionario de datos personales, familiares y académicos). Los resultados obtenidos mediante
analisis correlacionales y analisis de comparacion de medias muestran que este alumnado adopta
mayoritariamente metas de rendimiento, seguidas de las de aprendizaje y de valoracion social.
Palabras clave: Metas académicas, metas de aprendizaje, metas de rendimiento, metas de
valoracion social, alumnado de bachillerato, rendimiento académico

Abstract
This paper tries to investigate the purpose which motivates the learning of high school students.
If their goals are learning (learning goals), if they study to obtain good academic results
(performance goals) or if they approach study tasks thinking in social environment evaluation of
their work (social assessment goals). We have worked with a sample of 1,505 high school
students from 31 secondary education centers, from different specialties (Science and
Technology (54,6%), Humanities and Social Science (43,8%) and Arts (43,8%), being 58,7%
women and 41,3% men. In order to obtain data we have used CDPFA (Questionnaire of Personal,
Family and Academic Data). The results obtained through correlational analysis and average
comparisons show that students mostly adopt performance goals, followed by learning and social
assessment ones.
Keywords: Academic goals, learning goals, performance goals, social assessment goals, High
School students, academic achievement
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Las metas académicas

Las metas constituyen un estilo motivacional integrado de creencias, atribuciones y
afectos o sentimientos que dirigen las intenciones conductuales y que estan determinadas, en
parte, por el concepto que el sujeto tiene de su valor personal y de su habilidad (Pintrich y
Schunk, 2006). Las metas constituyen importantes indicadores y determinantes del rendimiento,
y como tales, determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y conductuales del sujeto ante
los resultados de éxito o fracaso, como la cantidad y calidad de sus actividades de aprendizaje y
estudio. Las metas académicas que trata de alcanzar el estudiante organizan y regulan su
comportamiento hacia la consecucion de un determinado logro, estrechamente relacionado con el
tipo de motivacion, definido por la clase de meta que se pretende alcanzar (Valle, Nuiiez,
Cabanach, Rodriguez, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2009).

Tipos de metas.

Actualmente, los distintos autores que trabajan sobre las metas académicas reconocen la
existencia de tres tipos de metas:

- Metas de aprendizaje o de dominio: aquellas que se relacionan con el deseo del sujeto de
adquirir competencias en un ambito determinado.

- Metas de rendimiento: se asocian al deseo de demostrar competencia y de evitar el
fracaso. En el ambito educativo se relacionarian con el deseo de alcanzar el éxito
académico.

- Metas de valoracion sociao: se relacionan con el interés del sujeto por agradar a su
entorno social proximo. Serian aquellos sujetos que estudian con el fin de recibir
alabanzas, recompensas externas, etc.

Como hemos visto en el apartado anterior, el hecho de tener unas u otras metas influye en
la forma de afrontar los aprendizajes por parte de los estudiantes. Debemos tener en cuenta que la
opinidn generalizada en este momento es que el alumnado no adopta un tinico tipo de meta, sino
varias en funcion del contexto en el que se desarrolla y del fin que pretende conseguir (Cabanach,
Valle, Rodriguez, Garcia y Mendiri, 2007). Debido a que cada meta tiene su peculiaridad, hace

que resulte adaptativa en unos contextos y circunstancias determinadas y no en otros
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Diferencias de género y edad a nivel educativo en las metas académicas.

Las metas, como componentes de la motivacion, se ven influidas por la edad y por el
género del alumnado, tal y como reconocen diferentes autores (Hyde y Durik, 2005; Wigfield y
Wagner, 2005).

Metas académicas y diferencias por edad. En un primer momento, cuando los
alumnos/as se incorporan al sistema educativo suelen mostrar interés y gusto por aprender y, por
lo tanto, un tipo de motivacion de caracter intrinseco. A medida que van avanzando por las
diferentes etapas del sistema educativo, se va produciendo un cambio gradual hacia un tipo de
motivacion mas extrinseca. Este cambio empieza a hacerse evidente en el paso de primaria a
secundaria (Eccles y Midgley, 1989; Alonso, 2005), y contintia prolongandose en el tiempo. Es
decir, cuanto mas ascienden en curso, mayor es la probabilidad de que muestren menor interés
por el aprendizaje y de que su rendimiento empeore.

Este descenso motivacional se atribuyd, en un primer momento, a cambios psicologicos y
fisiologicos asociados a la pubertad y por lo tanto inevitables; opinion que fue cuestionada por
investigadores que demostraron que este cambio motivacional depende de las caracteristicas del
ambiente de aprendizaje en el que se encuentra el alumnado (Midgley, et al. 1993). Por lo tanto,
seria conveniente reflexionar sobre la responsabilidad de los sistemas educativos en esta
desmotivacion del alumnado, y en cdmo se podria cambiar esta tendencia.

Metas académicas y diferencias de género. Las diferencias de género en relacion con la
motivacion de logro fueron estudiadas, entre otros autores, por Barbera (1998), llegando a las
siguientes conclusiones:

o Existen diferencias de género en la concepcion del logro.

e FEl logro, para los hombres, siempre incluye instrumentalidad y reconocimiento
publico; sin embargo, las mujeres valoran de forma intrinseca las cosas bien hechas, o
el reconocimiento externo cuando se percibe la utilidad social del esfuerzo.

o Existen estrategias distintas, entre hombres y mujeres, para conseguir dichas metas, y
ciertas diferencias en las emociones positivas o negativas asociadas al éxito o fracaso

en su consecucion.
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Método
Participantes.

Los sujetos de la muestra (N=1.505) proceden mayoritariamente de las provincias de A
Corufia y Pontevedra distribuidos en 10 y 12 Institutos de Ensefianza Secundaria,
respectivamente. De Ourense proceden de 4 Institutos y de Lugo de 5. La distribucion por
provincias se corresponde, en buena medida, con la real de la poblacion de alumnado de
bachillerato en las cuatro provincias de Galicia.

En cuanto a la distribucién por sexos, se aprecia una ligera predominancia de sujetos de
sexo femenino (el 58.7% de la muestra), frente a los de sexo masculino que constityen el 41.3%

restante, lo que concuerda en gran medida con el reparto de la poblacion real (Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion de los sujetos de la muestra por sexo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Femenino 884 58.7 58.7 58.7
Masculino 621 41.3 41.3 100.0
Total 1505 100.0 100.0

La muestra estd compuesta por alumnado de distintas especialidades: Ciencias y

Tecnologia, 54.6% de la muestra, Humanidades y Ciencias Sociales, 43.8%, y Artes 1.6%.

Tabla 2
Distribucion de los sujetos de la muestra por especialidades de Bachillerato

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje aumulado
Ciencias y Tecnologia 822 54.6 54.6 54.6
Hun_namdades y Ciencias 659 438 438 98.4
Sociales
Artes 24 1.6 1.6 100.0
Total 1505 100.0 100.0

Como se aprecia en la Tabla 2, el porcentaje de alumnos/as por especialidades varia
mucho de unas a otras, siendo el porcentaje de alumnado de Artes muy inferior a la del resto de
ramas, lo cual se debe a que cuenta con una poblacion real mucho menor al del resto de
itinerarios. Del mismo modo, el alumnado de Ciencias y Tecnologia es ligeramente superior al de
Humanidades y Ciencias Sociales.

Instrumentos.
El instrumento utilizado en la recogida de datos para este estudio ha sido la escala

CDPFA (Cuestionario de datos personales, familiares y académicos).
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Procedimiento.

Todos los datos se han obtenido directamente en los propios centros de ensefianza, en las
aulas ordinarias, una vez que se habia obtenido la autorizacién pertinente de la direccion. Se
administraron los instrumentos de evaluacion adaptados a los estudiantes en una Unica sesion
después de insistirles que su participacion era voluntaria y totalmente anénima sin repercusion
alguna en sus calificaciones académicas.

Se les informaba a los estudiantes que no tenian limitacion de tiempo a la hora de
contestar a los cuestionarios, instandoles a que leyeran detenidamente cada una de las cuestiones
de las pruebas, estando presente todo el tiempo el propio encuestador por si surgia alguna
dificultad.

Técnicas de analisis.

Se han realizado distintos andlisis correlacionales a través del programa estadistico spss
16.0 para tratar de observar las posibles influencias de los enfoques de apendizaje sobre el
rendimiento académico.

Resultados

Una vez realizado el correspondiente analisis de comparacion de medias, mediante el cual

se trataba de ver aquellas atribuciones causales que tenian un mayor peso en el alumnado de

bachillerato, se han obteniendo los datos que se exponen a continuacion (Tabla 3):

Tabla 3
Analisis de comparacion de medias entre las metas académicas.
Femenino Masculino
CyT HyCS AR CyT HyCS AR
Metas de apendizaje 3.99 3.84 3.57 3.61 3.60 3.89
Metas de rendimiento/logro 4.61 4.63 4.06 4.42 4.32 4.43
Metas de rendimiento/valoracion social 3.14 3.15 3.22 3.02 3.13 3.24

A continuacion, vamos a hacer una descripcion de las puntuaciones medias obtenidas en
las metas académicas por este alumando, diferenciando, por una parte, entre hombres y mujeres y
por otra, entre las especialidades de bachillerato que se contemplan (Ciencias/Tecnologia,
Humanidades/Ciencias Sociales y Artes).

En relacion con las metas de aprendizaje, en la especialidad de Ciencias y Tecnologia, la
puntuacion de las mujeres es de 3.99 y la de los hombres de 3.61, de lo que se deduce que las
mujeres que estudian esta modalidad de bachillerato, adoptan mas las metas de aprendizaje que

los hombres. En lo relativo a la especialidad de Humanidades y Ciencias Sociales, también se
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aprecia diferencia entre hombres y mujeres, a favor, al igual que sucedia en el caso anterior de las
mujeres, consiguiendo una puntuaciéon de 3.84, frente a 3.60 de los hombres. En Artes, se
produce la situacion contraria a la que se daba en las especialidades anteriores, ya que en esta
ocasion, son los hombres (3.89) los que alcanzan mayor puntuacion, frente a las mujeres (3.57).
De todo esto se puede deducir que, mientras en las especialidades de Ciencias y Tecnologia y
Humanidades y Ciencias Sociales son las mujeres las que se decantan mas por las metas de
aprendizaje en relacion a sus compafieros varones. En la especialidad de Artes se da el caso
contrario, y seran los hombres los que adopten estas metas en mayor medida que las mujeres.

En lo que respecta a las metas de rendimiento/logro, antes de proceder al analisis
diferencial por sexos, decir que las puntuaciones obtenidas por el alumnado, en general, en este
tipo de metas es muy elevada. Procediendo xa a un analisis mas detallada observamos que, en la
especialidad de Ciencias y Tecnologia la puntuacion de las mujeres es de, 4.61, superior a la de
los hombres (4.42), por lo que dentro de esta especialidad seran las mujeres las que adopten
mayoritariamente este tipo de metas. En la especialidad de Humanidades y Ciencias Sociales,
también destacan las mujeres con un 4.63 frente a los hombres (4.32), de lo que se deduce que
éstas utilizan mas este tipo de metas que los hombres. En Artes, al igual que pasaba con las metas
de aprendizaje se produce el efecto inverso al que se daba en las especialidades de Ciencias y
Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales, es decir, ahora seran los hombres con un 4.43 los
que alcancen una mayor puntuacion respecto a las mujeres (4.06). Por lo tanto, podemos afirmar
que, mientras en las especialidades de Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales
las mujeres adoptaban las metas de rendimiento logro en mayor proporcion que los hombres. En
el caso de la especialidad de Artes se produce el caso contrario, prevaleciendo los hombres frente
a las mujeres.

En el caso de las metas de rendimiento y valoracion social. En la especialidad de Ciencias
y Tecnologia la puntuacién de las mujeres y de los hombres en metas de rendimiento/valoracion
social es de 3.14 y 3.02 respectivamente, lo cual significa que las mujeres se decantan mas por
este tipo de metas que los hombres. En la especialidad de Ciencias Sociales y Humanidades, en
relacion con estas metas, la puntuacion de las mujeres (3.15) es muy similar a la de los hombres
(3.13), por lo que se observa una prevalencia de este tipo de metas en las mujeres, aunque de
forma muy limitada. En Artes, la puntuacion de las mujeres en metas de rendimiento/valoracion

social es de 3.22, muy parecida a la de los hombres que es ligeramente superior 3.24, por lo que
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éstes recurren mas a este tipo de metas que las mujeres. De la informacion comentada podemos
afirmar, por un lado, que existe mucha igualdad entre hombres y mujeres en lo relativo al uso de
este tipo de metas, y por la outra, las diferencias existentes son favorables a las mujeres en
Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales, y a los varones en la modalidad de
Artes.

En cuanto a las especialidades (Ciencias/Tecnologia, Humanidades/Ciencias Sociales y
Artes) se observa claramente, tanto en hombres como en mujeres, una mayor presencia de las
metas de rendimiento/logro, seguidas de las de aprendizaje y de las de rendimiento y valoracion

social, que son las que menos peso tienen.

5 4,61 4,63
4,42 232 4,43

45 3.99 281 4,06 3,89

4 3,57 3,61 36
3,5 3,14 3,15 3,22 302 3,13 3,24

3
2,5

2
15

1
0,5

]

CeT He CS AR CeT He CS AR
Sexo feminino Sexo masculino
m Metas de apendizaxe m Metas de rendemento/logro Metas de rendemento/valoracién social

Figura 1. Modelo explicativo de comparacion de medias entre Metas académicas.

Discusion

En términos generales, podemos decir que se detecta una mayor presencia de las metas de
rendimiento/logro entre el alumnado de todas las especialidades de bachillerato, seguidas de las
de aprendizaje y de rendimiento/valoracion social. Esto significa que en el alumnado de esta
etapa educativa predomina la motivacion extrinseca (calificaciones, rendimiento) frente a la
intrinseca (dominio, comprension). Esto resulta coherente con las conclusiones a las que llegd
Gonzalez (2005) en sus investigaciones, a través de las cuales se constata que a medida que el
alumno/a va avanzando por las distintas etapas del sistema educativo, se va produciendo un

cambio gradual de motivacion intrinseca (al inicio de la escolaridad), a motivacion extrinseca (a
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partir de los primeros afios de secundaria) y, a medida que ascienden en curso, es mayor la
probabilidad de que los alumnos/as muestren menor interés por el reto que supone el aprendizaje.

En cuanto al sexo, observamos que las mujeres de las especialidades de Ciencias y

Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales destacan en todas las metas académicas, en el
orden descrito anteriormente (rendimiento, aprendizaje y valoracion social), con la particularidad
de que en las metas de valoracion social estas diferencias son minimas. Por otro lado, los
hombres de la especialidad de Artes obtienen el mismo resultado en relacion con sus compaiieras,
es decir, alcanzan mejores resultados que estas en todas las metas, destacando especialmente en
las metas de rendimiento/logro; por ello, se puede deducir que, mientras aquelles alumnos-
hombres que eligen la modalidad de Artes tienen mayor interés por conseguir buenos resultados
académicos que aprendizajes significativos o por ser valorados positivamente por la sociedad;
con las mujeres que escogen Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales ocurre lo
mismo.

Respecto a las diferencias encontradas en relacion con el uso de las metas académicas en

las distintas especialidades, podemos destacar lo siguiente:

- En el caso de las metas mas seguidas por todo el alumnado, de rendimiento/logro,
cabe decir que, mientras que las mujeres de Humanidades y Ciencias Sociales
obtienen puntuaciones muy similares, aunque ligerisimamente superiores a las de
Ciencias y Tecnologia, muy por encima de las de Artes en ambos casos, en los
hombres se percibe una leve superioridad de los de Ciencias y Tecnologia y Artes
frente a los de Humanidades y Ciencias Sociales. Por lo tanto, mientras en el caso de
las mujeres son las de Humanidades y Ciencias Sociales las mas motivadas para
obtener buenas calificaciones académicas respecto a las de Ciencias y Tecnologia, en
el caso de los hombres se da el caso contrario. Esto va en la linea de las conclusiones a
las que llegaron Vrugt, Oort y Waardenburg (2009) en relacion al area de matematicas,
que en nuestro estudio se hace extensible a las dos especialidades en las que la
habilidad en esta area resulta fundamental, afirmando que los hombres tenian
sentimientos mas positivos sobre sus habilidades matematicas que las mujeres, por lo

que es razonable que esperen obtener mejores resultados académicos.
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- En las metas de aprendizaje, se percibe una superioridad de los hombres y mujeres de
Ciencias y Tecnologia frente al alumnado de Humanidades y Ciencias Sociales y
Artes, salvo en el caso de los hombres de esta ultima especialidad, que obtienen
puntuaciones superiores a sus compaiieros de las otras dos. De esto, se deduce que el
alumnado de bachillerato pertenciente a las especialidades de Ciencias y Tecnologia,
estd mas motivado intrinsecamente que sus compaieros/as de Humanidades y
Ciencias Sociales. Ademas, en relacion a la diferencia de género, y centrandonos en
las especialidades de Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales, es
importante destacar que son las mujeres las que presentan una mayor motivacion
interna que los hombres, es decir, adoptan las metas de aprendizage en mayor medida
que éstos, los cuales presentan una mayor motivacion extrinseca. Estes datos se
corresponden y son congruentes con los obtenidos por Casanova y Cerezo (2004).

- En las metas de valoracion social, la puntuacion mas alta corresponde a los
alumnos/as de Artes; respecto a las otras dos especialidades, aunque las diferencias
son minimas, sobre todo en el caso de las mujeres, son los alumnos/as de
Humanidades y Ciencias Sociales los que consiguen mejor puntuacioén respecto a
los/las compafieros/as de Ciencias y Tecnologia.

En resumen, en términos generales podemos afirmar la existencia de un claro dominio de

las metas de rendimiento/logro en todos los casos; en cuanto a las diferencias por sexo y
especialidades, es importante destacar que se percibe una clara dominancia, por una parte, de las
mujeres de practicamente todas las especialidades (excepto Artes) y por otra, del alumnado de
Ciencias y Tecnologia en todas las metas, salvo en las de valoracion social.

Por lo tanto, las metas predominantes entre el alumnado de bachillerato son las de
rendimiento/logro, seguidas de las de aprendizaje y, por lo general, son las mujeres y el alumnado
de Ciencias y Tecnologia quienes adoptan mayoritariamente este tipo de metas, mientras que las
de valoracion social (las menos adoptadas por este alumnado) son también mas seguidas por las
mujeres respecto a sus compafieros varones. En cuanto a las especialidades, sera el alumnado de

Artes y Humanidades y Ciencias Sociales el que mas se decante por este tipo de metas.
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Resumen

Mediante este estudio tratamos de indagar de qué forma las metas académicas que se propone el
sujeto al estudiar influyen o se reflejan en su rendimiento académico. Para la realizacion de la
investigacion se utilizd una muestra formada por 1505 sujetos correspondientes a 31 centros de
ensefianza media, de las diferentes especialidades de bachillerato que se cursan en Galicia
(Ciencias y Tecnologia (54.6%), Humanidades y Ciencias Sociales (43.8%) y Artes (1.6%),
siendo el 58.7% mujeres y el 41.3% hombres. Para la obtencion de los datos se utilizo la escala
CDPFA (Cuestionario de datos personales, familiares y académicos). Una vez obtenidos los
correspondientes datos, y después de analizarlos mediante analisis correlacionales, podemos decir
en términos generales, que las metas que mejor se relacionan con el rendimiento académico son
las metas de aprendizaje, seguidas de las metas de rendimiento, lo cual esta en la linea de otros
estudios previos (Gehlbach, 2006; Goodman et al. 2011; Valle et al.2007) .

Palabras clave: Metas académicas, metas de aprendizaje, metas de rendimiento, metas de
valoracion social, alumnado de bachillerato, rendimiento académico,
Abstract

This paper tries to investigate the way in which academic goals of students are reflected in their
academic performance. In this investigation we have worked with a sample of 1,505 high school
students from 31 secondary education centers, from different specialties (Science and
Technology (54,6%), Humanities and Social Science (43,8%) and Arts (43,8%), being 58,7%
women and 41,3% men. We have used CDPFA (Questionnaire of Personal, Family and
Academic Data) to obtain data. Once data has been obtained, and after analyze them through
correlational analysis, we can say that, in general, goals which are better correlated are learning
ones, followed by performance, according to previous investigations (Gehlbach, 2006; Goodman
et al. 2011; Valle et al.2007) .

Keywords: Academic goals, learning goals, performance goals, social assessment goals,
High School students, academic achievement
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Las metas académicas
Interaccion entre las metas y la forma de aprender del alumnado.

La motivacion es el resultado de la interaccion de multiples variables entre las que se
encuentran las metas académicas, por lo que de la forma en que se relacionen estas variables
entre si y de la intensidad de dicha interaccion dependera la manera en que los estudiantes
afronten sus aprendizajes. De este modo, se comprueba unha interesante relacion de las metas de
aprendizaje con la autoeficacia y estrategias de autorregulacion; por lo tanto, éstas, ademas de
suponer unha mayor implicacion en las tareas (Harackiewicz et al., 2002), conllevan un mayor
nivel de esfuerzo y persistencia en las mismas, encontrandose asociadas a la percepcion positiva
de la habilidad académica y de la autoeficacia, (Wolters, 2004). Del mismo modo, estas metas
también se encuentran intensamente relacionadas con la autorregulacion; asi, en investigaciones
realizadas con universitarios Archer (1994); Elliot y McGregor (1999), encontraron una relacion
positiva entre la adopcion de metas de aprendizaje y el uso informado de estrategias cognitivas e
de autorregulacion, lo mismo que descubrieron (Wolters, 2004; Rosario, Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Almeida, Soares y Rubio, 2005) en estudiantes de etapas educativas anteriores.

Otros autores, Valle et al., (2003) ademas de encontrar una relacion positiva de las metas
de aprendizaje con las estrategias de autorregulacion, también apreciaron una clara vinculacion
de estas metas en relacion con las estrategias de procesamiento profundo: seleccion, organizacion
y elaboracion.

En cuanto a la relacion de las metas de aprendizaje con la bisqueda de aprendizajes
significativos y con el uso de estrategias de comprension, fue encontrada en distintas
investigaciones (Pintrich, 2000 a; Wolters, et al., 2004). Del mismo modo, en relaciéon con la
comprension Vansteenkiste et al. (2005), en investigaciones realizadas con preadolescentes y
universitarios, descubren que la motivacién intrinseca es un buen predictor en el empleo de
estrategias de aprendizaje centradas en la comprension.

Relacién de las metas con el rendimiento académico.

Parece existir una clara relacion entre un determinado tipo de metas y el rendimiento y/o
la competencia alcanzada por el alumnado en las distintas actividades académicas, encontrandose
una clara correlacion positiva entre las metas de aprendizaje y el nivel de competencia
conseguido, asi como entre las metas de rendimiento/logro y los resultados académicos, mientras

que por el contrario las metas de valoracion social correlacionan negativamente con el
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rendimiento (Barca, Peralbo, Porto, Malmierca y Brenlla, 2011). Sin embargo, tal y como
demostraron distintos autores con sus trabajos, entre los que se encuentran Harackiewicz, Barron,
Tauer, Carter y Elliot (2002) el alumnado que consigue mejores resultados, tanto a nivel de
rendimiento como de competencia en una materia determinada, son aquellos que adoptan los dos
tipos de metas. Esa idea nos lleva a la conclusion de que lo mas adaptativo y lo que hacen la
mayoria de los alumnos/as, es optar por multiples metas, eligiendo unas u outras o su uso
simultdneo en funcidon de las variables personales o contextuales presentes en el momento. De
todas formas, lo que si parece claro es la existencia de perfiles motivacionales, que seria el
resultado de la combinacion de un determinado tipo de metas.

Estos perfiles se definen por el mayor o menor peso que tienen las diferentes metas en
cada perfil. Por lo tanto, cada uno representa a un grupo de estudiantes que usan de forma
homogénea una combinacion determinada de motivos, pero ademas también refleja un modo
distinto de estar motivado a nivel académico (Valle, Rodriguez, Cabanach, Nufiez, Gonzalez-
Pienda y Rosario 2009). Estos perfiles, en funcion de la combinacién o predominancia de metas,
adoptaran distintas definiciones que dependeran de los autores que las estudien. De todas formas,
y en términos generales, podemos identificarlos como: de alta, baja o motivaciéon media.

Los perfiles de alta motivacion son los que presentan un mayor dominio sobre las tareas y
un mayor rendimiento académico en las mismas; los de baja son los que, por el contrario,
cuentan con un nivel de rendimiento y de comprension mas bajo.

Método
Participantes.

Los sujetos de la muestra (N=1.505) proceden mayoritariamente de las provincias de A
Corufia y Pontevedra distribuidos en 10 y 12 Institutos de Ensefianza Secundaria,
respectivamente. De Ourense proceden de 4 Institutos y de Lugo de 5. La distribucion por
provincias se corresponde, en buena medida, con la real de la poblacion de alumnado de
bachillerato en las cuatro provincias de Galicia.

En cuanto a la distribucién por sexos, se aprecia una ligera predominancia de sujetos de
sexo femenino (el 58.7% de la muestra), frente a los de sexo masculino que constityen el 41.3%
restante, lo cual concuerda en buena medida con el reparto por género de la poblacion real (ver

Tabla 1).
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Tabla 1
Distribucion de los sujetos de la muestra por Sexo.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje vilido Porcentaje acumulado
Femenino 884 58.7 58.7 58.7
Masculino 621 41.3 41.3 100.0
Total 1505 100.0 100.0

La muestra estd compuesta por alumnado de distintas especialidades: Ciencias y

Tecnologia, 54.6% de la muestra, Humanidades y Ciencias Sociales, 43.8%, y Artes 1.6%.

Tabla 2:
Distribucion de los sujetos de la muestra por especialidades de Bachillerato.

Frecuencia  Porcentaje Porcentaje valido  Porcentaje acumulado
Ciencias y Tecnologia 822 54.6 54.6 54.6
Humanidades y Ciencias Sociales 659 43.8 43.8 98.4
Artes 24 1.6 1.6 100.0
Total 1505 100.0 100.0

Como se aprecia en la Tabla 2, el porcentaje de alumnos/as por especialidades varia
mucho de unas a otras, siendo el porcentaje de alumnado de Artes muy inferior a la del resto de
ramas, el cual se debe a que cuenta con una poblacion real mucho menor al del resto de
itinerarios. Del mismo modo, el alumnado de Ciencias y Tecnologia es ligeramente superior al de
Humanidades y Ciencias Sociales.

Instrumentos.

El instrumento utilizado en la recogida de datos para este estudio ha sido la escala
CDPFA (Cuestionario de datos personales, familiares y académicos).

Procedimiento.

Todos los datos se han obtenido directamente en los propios centros de esefianza, en las
aulas ordinarias, una vez que se habia obtenido la autorizacion pertinente de la direccion. Se
administraron los instrumentos de evaluacion adaptados a los estudiantes en una unica sesion
después de insistirles que su participacion era voluntaria y totalmente anoénima sin repercusion
alguna en sus calificaciones académicas.

Se les informaba a los estudiantes que no tenian limitacion de tiempo a la hora de
contestar a los cuestionarios, instandoles a que leyeran detenidamente cada una de las cuestiones
de las pruebas, estando presente todo el tiempo el propio encuestador por si surgia alguna

dificultad.
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Técnicas de analisis.

Se han realizado distintos analisis correlacionales a través del programa estadistico SPSS
16.0 para tratar de observar las posibles influencias de los enfoques de apendizaje sobre el
rendimiento académico.

Resultados

Analisis descriptivo de la relacién entre metas académicas y rendimiento. Diferenciacion
por especialidad y sexo.

Para comprobar la relacion existente entre las metas académicas y el rendimiento de los
alumnos/as de las distintas especialidades de bachillerato realizamos un analisis correlacional, a

través del cual se obtienen una serie de datos que nos ayudan a clarificar esta relacion y que se

refleja en la Tabla 3.
Tabla 3
Indices de Correlacion (Pearson) entre los factores de la Escala de Metas y Nota Media Global.
Femenino Masculino

CyT HyCS AR CyT HyCS AR
Metas de apendizaje 277**%  245%%  _312 302%*%  310%* 216
Metas de rendimiento/logro A27%% 0 160%*%  -410%*  215%*  172%* -.226%*
Metas de rendimiento/valoracion social -.044 -.085 -.285 .017 .061 122

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

El analisis de los datos se hara comparando aquellos obtenidos para cada meta en cada
una de las especialidades de bachillerato estudiadas, y diferenciando entre alumnos-hombres y
alumnas-mujeres.

En relacion a las metas de aprendizaje, en la especialidad de Ciencias y Tecnologia, tanto
mujeres como hombres obtienen una buena puntuacion (.277 y .302 respectivamente), la cual
resulta significativa al nivel de 99%. Como podemos comprobar aunque son puntuaciones muy
similares, resulta ligeramente superior en el caso de los hombres, lo cual significa que entre el
alumnado de bachillerato se da, por lo general, una relacion positiva entre el uso de metas de
aprendizaje y la obtencion de buenos resultados académicos, siendo esta relacion ligeramente
superior en el caso de los varones. Respecto a la especialidad de Humanidades y Ciencias
Sociales se produce unha situacién muy similar a la encontrada en la especialidad anterior, con la
diferencia de que en este caso, son mayores las desigualdades encontradas entre hombres y
mujeres. De esta forma, vemos como mientras las mujeres consiguen una puntuacion de .245, en

el caso de los hombres es de .310, resultando significativa, en los dos casos al 99%. Al igual que
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en el caso anterior, podemos afirmar que existe una relacion positiva entre el uso de metas de
aprendizaje y la obtencion de buenos resultados académicos, la cual es considerablemente
superior en el caso de los varones respecto a las mujeres. En relacion con la especialidad de
Artes, las puntuaciones obtenidas resultaron negativas en el caso de las mujeres -.312 y positivas
en el caso de los varones .216, aunque carentes de significatividad en los dos casos, por lo que no
podemos hacer ninguna interpretacion de los resultados.

En lo tocante a las metas de rendimiento/logro, en la especialidad de Ciencias y
Tecnologia, tanto en el caso de las mujeres (.127) como en el de los hombres (.215) se aprecia
una relacion considerablemente inferior entre este tipo de metas y el rendimiento académico,
respecto a lo que sucedia en el caso de las metas de aprendizaje, siendo esta relacion significativa
al 99%, por lo que podemos deducir que los alumnos/as que optan por metas de
rendimiento/logro obtienen resultados inferiores a los/las que optan por metas de aprendizaje. En
las metas de rendimiento/logro, al igual que sucedia con las metas de aprendizaje, también son
los hombres los que obtienen una mayor puntuacion (con una mayor diferencia que en el caso
anterior), por lo que la relacion de estos con el rendimiento es mayor que el de sus compaiieras.
En Humanidades y Ciencias Sociales, podemos suscribir lo dicho anteriormente, al igual que
sucedia con las metas de aprendizaje, tanto mujeres (.160) como hombres (.172) obtienen
puntuaciones ligeramente superiores a los de Ciencias y Tencologia, con una significatividad del
99% vy del 95% respectivamente, pero muy inferiores a las obtenidas para las metas de
aprendizaje. Por esto, podemos afirmar que la relacion con el rendimiento de los alumnos/as de
Humanidades y Ciencias Sociales que adoptan metas de rendimiento/logro es inferior a la de
aquellos/as que optan por metas de aprendizaje. También destacamos en este caso, que la relacion
con el rendimiento es ligeramente superior en el caso de los hombres respecto a las mujeres, igual
que sucedia en el caso de las metas de aprendizaje. En la especialidad de Artes, tanto mujeres (-
410) como hombres (-.226) obtienen una puntuacion negativa, por lo que la relacion de los
alumnos/as de esta especialidad con el rendimiento seria mala, aunque debido a la no
significatividad de los datos, no podemos hacer ningtn tipo de afirmacion al respecto.

En relacién a las metas de rendimiento/valoracién social, se confirma la tendencia
iniciada con las metas de rendimiento/logro respecto a las metas de aprendizaje, es decir, la
puntuacion obtenida por los alumnos/as en este tipo de metas es inferior a la lograda para las

metas de rendimiento/logro es muy inferior en relacion a las metas de aprendizaje. La relacion de
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este tipo de metas con el rendimiento es muy baja y considerablemente inferior respecto a las
metas analizadas anteriormente, por lo que podemos decir que existe una baja relacion entre el
uso de metas de rendimiento/valoracion social y el rendimiento académico, siendo esta relacion
positiva en el caso de los hombres y negativa en el caso de las mujeres en todas las
especialidades; aunque, antes de hacer esta afirmacién es importante tener en cuenta que todos
los datos obtenidos en relacion con las metas de rendimiento/valoracion social carecen de
significatividad, lo que implica relativizar las interpretaciones que podamos hacer.

Pasando al analisis pormenorizado de los datos, diremos que, en la especialidad de
Ciencias y Tecnologia, la puntuacion obtenida por las mujeres (-.044) es baja y negativa, mientras
que en el caso de los hombres (.017) es aun inferior, pero en este caso positiva, aunque no
significativa en ningun caso. En cuanto a la especialidad de Humanidades y Ciencias Sociales, se
da la misma circunstancia que en el caso anterior, siendo la relacion de las mujeres que adoptan
metas de rendimiento/valoracions social con el rendimiento baja y negativa (-.085), mientras que
la de los hombres es también baja pero positiva (.061), no siendo significativa tampoco en ningin
caso. En la especialidad de Artes, la relacion de las mujeres con el rendimiento es, igual que
sucedia en las dos especialidades anteriores, negativa, aunque considerablemente superior
respecto a estas (-.285); en el caso de los hombres (.122) esta relacion es positiva y superior
también al que se daba en Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales. Los datos

conseguidos tampoco son significativos.

Sexo feminino Sexo masculino
CeT HeCS AR ‘ CeT HeCS AR
1 1
0,75 0,75
0.5 0.5
0,25 ﬁ ._;.\ﬁ—af 0,25
0 == 0
-0,23 \\\. \l -0,25
-0,5 -0.5
-0,75 -0,75
-1 -1
—f—Metas de rendemento/logro Metas de rendemento/valoracion social —#—Metas de apendizaxe

Figura 1. Modelo explicativo de correlaciones entre metas académicas
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Discusion

En este estudio encontramos que las metas que mejor se relacionan con el rendimiento
académico son las metas de aprendizaje seguidas de las metas de rendimiento/logro, manteniendo
una relacion con este que podriamos calificar de considerablemente satisfactoria, lo cual va en la
linea de las investigaciones previas sobre el tema, en las que se comprobd que la orientacion de
meta hacia el aprendizaje es la que correlaciona con mejores niveles de rendimiento escolar
(Gehlbach, 2006; Valle et al. 2007; Wolters, 2004), encontrandose también relaciones positivas
entre las metas de rendimiento y el rendimiento académico en alumnado de educaciéon superior
(Church, Elliot y Gable, 2001; Harackiewicz et al., 2002).

En cuanto al nivel de importancia de este tipo de relacion, depende de la especialidad a la
que nos refiramos. Asi, en las especialidades de Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias
Sociales las metas que mejor se relacionan con el rendimiento, tanto en hombres como en
mujeres, son las metas de aprendizaje, lo que parece indicar que una mayor motivacion intrinseca
por parte deste alumnado, lleva a predecir un mayor rendimiento académico; en esta misma linea,
Goodman et al. (2011), en un estudio realizado con universitarios, encuentran una importante
relacion entre motivacion intrinseca y rendimiento académico. Por el contrario, en la especialidad
de Artes, seran las metas de rendimiento/logro las que mejor se relacionen con el rendimiento,
aunque negativo, en este caso.

En cuanto a las metas de rendimiento/valoracion social, se percibe una minima relacion de
este tipo de metas con el rendimiento, la cual es negativa en el caso de las mujeres de todas las
especialidades, y positiva en el caso de los varones, pero que carece de significatividad en todos
los casos.

Respecto a la especialidad de Artes, solo se aprecia significatividad en la relacion que
establecen las metas de rendimiento/logro de este alumnado con el rendimiento académico, la
cual es negativa en los dos casos, pero de una forma mas destacada en el caso de las mujeres. En
lo que respecta al resto de metas, los datos obtenidos carecen de significatividad e indican una
relacion negativa de todas las metas con el rendimiento en todos los casos excepto en el de los
hombres en las metas de aprendizaje (lo cual es coherente con las otras especialidades) y de
valoracion social, informacién que resulta un tanto estrafia.

En resumen, atendiendo a la significatividad de los datos y analizando estos

diferencialmente por sexo y especialidad, podemos decir que, mientras se percibe una mayor
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correlacion con el rendimiento de las metas de aprendizaje de las mujeres de Ciencias y
Tecnologia respecto a sus compaiieras de Humanidades y Ciencias Sociales, en el caso de los
hombres ocurre lo contrario; en las metas de rendimiento/logro, a diferencia de lo que sucedia
con las metas de aprendizaje, éstas correlacionan mejor con el rendimiento académico en el caso
de las mujeres de Humanidades y Ciencias Sociales, respecto a sus compaileras de Ciencias y
Tencologia, contrariamente también a lo que sucede en el caso de los hombres.

En relacion con el sexo, se percibe una mejor relacion con el rendimiento por parte de los
hombres respecto a las mujeres en las especialidades de Ciencias y Tecnologia y Humanidades y
Ciencias Sociales, tanto en las metas de aprendizaje como en las de rendimiento.

En la especialidad de Artes, existe una relacion negativa de las metas de
rendimiento/logro con el rendimiento académico, tanto en el caso de las mujeres como en el de
los hombres, siendo superior dicha relacion en el caso de las primeras.

Implicaciones educativas

Los resultados obtenidos muestran, como acabamos de explicar en el apartado anterior,
como tanto la adopcion de metas de aprendizaje como de rendimiento/logro se relacionan
positivamente con el rendimiento académico en términos generales, algo que no sucede con las
metas de valoracion social. Este hecho nos lleva a pensar en la importancia de fomentar este tipo
de metas en nuestro alumnado ya que es un factor que, tal y como se ha comprobado, contribuira
a su éxito académico, y en el caso de las metas de aprendizaje, tal y como se ha demostrado en
otros estudios, su adopcion, ademas conlleva una relacion positiva con la significatividad de los
aprendizajes.

Desde el ambito educativo, se deberia tener muy presente, aparte de la adecuacion de los
aspectos curriculares y organizativos al nivel y estilo de aprendizaje del alumnado, su motivacion
hacia los aprendizajes. Es muy importante que el alumnado sepa en todo momento el fin de su
proceso de estudio y que se pretende de ¢l/ella, que tenga muy claro lo que tiene que hacer para
conseguir los resultados obtenidos, par ello algunos aspectos que seria muy importante tener en
cuenta a nivel educativo para fomentar la motivacion de los estudiantes y la adopcion de las
metas antes descritas serian los siguientes:

- Presentar y explicar de antemano y de forma clara los objetivos y contenidos que se
pretenden conseguir con la accion educativa, asi como la metodologia a emplear para ello

y el proceso de evaluacion que se llevara a cabo.
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- Indagar, sobre la situacion de partida del alumno/a respecto a los conocimientos que se
pretenden transmitir, si ya existen unos conocimientos previos o si estd aun virgen en
relacion con ese tema.

- Tratar de averiguar las expectativas del alumnado en relacion con el tema objeto de
estudio, si les resulta interesante y quieren conocer cosas sobre €l o si carece de interés
para ellos.

- En funciéon de lo dicho anteriormente, indagar la mejor forma de abordar dichos
conocimientos.

Todo ello desde la igualdad, evitando todo tipo de estereotipos sexistas, considerando que
cualquier alumno/a puede ser valido en cualquier 4rea o materia si muestra interés y trabajo hacia
la misma con independencia de cualquier condicionante atemporal en este sentido, tal y como se
tiene demostrado, entre otros muchos estudos y en éste mismo.
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Resumen

Introduccidn. Las funciones ejecutivas (FE) son un conjunto de destrezas mentales asociadas
al lobulo frontal del cerebro humano que permiten regular el comportamiento, metacognicion
y emociones; ejecutando un control consciente del propio pensamiento. Su desarrollo es
progresivo a lo largo del ciclo vital del ser humano, por lo tanto, se ven involucradas en el
desarrollo social, emocional y académico de las personas. Existen estudios que afirman que el
rendimiento académico se ve influenciado por el nivel de desarrollo de las FE (control
inhibitorio, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, monitorizacion y autorregulacion), cuya
relacion ha sido progresivamente estudiada en diversos rangos etarios y niveles educativos.
Método. El objetivo de la investigacion fue definir y explicar las principales FE que influyen
en el rendimiento académico en estudiantes universitarios. Para ello, se aplicé un método de
revision sistematica que permite recopilar las investigacion es que muestran dicha relacion.
Resultados y Conclusiones. Los estudios revisados evidencian que las principal FE
involucrada en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios es la memoria de
trabajo y en menor medida, las habilidades de planificacion, control inhibitorio y flexibilidad
cognitiva. Por ultimo, se discute las limitaciones y proyecciones que permite abordar este
estudio; considerando las FE como un factor clave para el éxito académico universitario y la
implementacion de instancias de apoyos pedagégicos que favorezcan el desarrollo profesional
de los estudiantes.

Palabras clave: funciones ejecutivas, rendimiento académico, universitarios, memoria de
trabajo.

Abstract

Introduction. Executive functions (EF) are a set of mental skills that allow to regulate the
behavior, metacognition and emotions; executing a conscious control of the own thought. The
development is progressive along the vital cycle of the human being, therefore, they meet
involved in the social, emotional and academic development of the persons. There exist studies
that affirm that the academic performance meets influenced by the level of development of the
EF (inhibitory control, working memory, cognitive flexibility, monitoring and self-regulation)
which relation has been progressively studied in diverse ages ranges and educational levels.
Method. This article, has the aim to define and explain principal EF that they influence in the
academic performance in university students. For it, there was realized a method of systematic
review that allows to compile the investigations that affirm the above mentioned relation.
Results and Conclusions. The scopes of the studies affirm that the principal EF involved in
the academic performance of the university students is the working memory and in minor
measure, the skills of planning, inhibitory control and cognitive flexibility. Finally, there are
discussed the limitations and projections that this study allows to approach; considering the EF
to be a key factor for the academic university success and the implementation of instances of
pedagogic supports that should favor the professional development of the students.

Keywords: executive functions, academic performance, university students , working memory
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La vida universitaria, requiere de los estudiantes de un conjunto de habilidades
cognitivas, denominadas Funciones Ejecutivas (FE) que les permita la regulacion consciente de
su conducta, pensamientos y emociones para el establecimiento de metas, el disefio de
estrategias y la toma de decisiones que posibilite la autogestion de sus propios procesos de
aprendizaje. Los nuevos cambios generacionales en Educacion Superior, sugieren nuevos
desafios en materias de calidad de los procesos de ensefanza aprendizaje, en donde la
adaptacion y la insercion autogestionada surgen como unas de las grandes problematicas de los
estudiantes universitarios de primer afio (Gallegos, Campos, Canales y Gonzalez, 2018).
Goldstein y Naglieri (2014) y diversos autores; han coincidido en que las FE consideran una
amplia gama de habilidades que permiten que la persona sea capaz de autorregularse, planificar,
monitorear y evaluar sus actitudes frente a un problema especifico, construyendo de esta manera
un control consciente y activo del pensamiento, auto-dirigiendo y monitoreando los logros de
su propio aprendizaje (Lepe-Martinez, Pérez-Salas, Rojas-Barahona y Ramos-Galarza, 2018;
Miyake y Friedman, 2012; Rojas-Barahona, 2017). Es por ello que, las FE consideradas en
lineas previas han sido progresivamente estudiadas como posibles factores asociados al
rendimiento académico en educacion primaria, secundaria y superior. Por lo tanto, el presente
articulo tiene como objetivo principal explicar las FE que se encuentran implicadas en el
rendimiento académico en estudiantes universitarios, con la finalidad de otorgar una
argumentacion neurocognitiva que logre entregar informacion que favorezca la comprension e
intervencion psicoeducativa de las posibles dificultades curriculares en educacion superior.

Método

Para lograr el mayor alcance de informacion cientifica posible, se utilizé el método de
revision sistematica (Urra y Barria, 2010), la cual tiene como objetivo principal identificar o
localizar extractos generales de la revision literaria de interés, especificamente relacionada con
el impacto de las FE en el rendimiento académico en estudiantes universitarios. Para
materializar dicho proceso de forma exitosa, se realizan bisquedas en distintas bases de datos,
tales como Scopus, PubMed, Scielo y Google académico, considerando investigaciones de los
ultimos 10 afios (2008-2018). Se considera fundamental la eleccion del periodo mencionado,
ya que se evidencia un aumento considerable en las investigaciones referidas al tema a partir
del afio 2008, en donde aproximadamente se publican mas de 30 articulos en diversos paises
que buscan resolver la dicotomia entre el desarrollo de las FE y el rendimiento académico

(Flores-Lazaro, Castillo-Preciado y Jiménez-Miramonte, 2014).
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La definicion de los criterios de busqueda de informacion, apuntaron directamente a las
preguntas de investigacion planteadas al inicio del proceso, las cuales buscan el analisis
cientifico de la influencia de las FE en el rendimiento académico en universitarios, a través de
la biisqueda de investigaciones descriptivas y aplicadas. Por otra parte, los criterios de exclusion
de busqueda fueron las investigaciones empiricas de mas de 10 afios de antigliedad y la eleccion
del rango etario menor a 18 afios. Las palabras claves utilizadas fueron “funciones ejecutivas
en universitarios” y “funciones ejecutivas y rendimiento académico”, ademas; debido a la
escasa existencia de estudios en este rango etario, se utilizaron las palabras claves por separado,
tales como “funciones ejecutivas” y “rendimiento académico”.

Resultados.

Funciones ejecutivas y rendimiento académico en estudiantes universitarios.

Existe evidencia empirica que las FE estan asociadas al rendimiento académico en
habilidades como el calculo matematico, comprension lectora y pensamiento critico (Alloway,
Banner y Smith, 2010). Uno de los principales argumentos que vinculan las FE con el
rendimiento académico, se evidencia en un estudio realizado por Ramos y Lozada (2015), en
donde se aplico el Cuestionario de Funcionamiento Ejecutivo (EFECO) disefiado por Garcia-
Gomez y Rubio (2014) a 30 estudiantes universitarios cuyas edades fluctian entre los 19 a 27
aflos de edad. Los resultados arrojaron que la monitorizacion ejecutiva presenta una estrecha
relacion con el puntaje obtenido en pruebas escritas de caracter cuasi experimental, en donde
se concluyod que, a mayor déficit en la monitorizacion ejecutiva, menor sera el rendimiento en
las actividades académicas que la demanden. Por lo tanto, se confirma de esta forma, la
correlacion entre la funcion cerebral ejecutiva de monitorizacion, con la supervision de la
ejecucion de tareas de indole académica en estudiantes universitarios (Ramos y Lozada, 2015;
Arain, Haque, Johal, Mathur, Nel, Rais, Sandhu y Sharma, 2013).En un estudio realizado por
Baars, Nije, Tonnaer y Jolles (2015), en donde se aplicd el instrumento The Amsterdam
Executive Function Inventory (AEFI) disefiado por Van der Elst, Ouwehand, Van der Werf,
Kuyper, Lee y Jolles (2012) a 1.760 estudiantes universitarios de primer afio, se reportd que las
FE de control atencional, planificacion, autorregulacion y monitorizacion ejecutiva, se
encuentran directamente relacionadas con el rendimiento académico, ya que se vincula
estrechamente con habilidades de lectura, calculo y planificacion diaria; las cuales son
fundamentales para acceder a los contenidos y aprendizajes minimos obligatorios para
progresar educativamente. En otra investigacion, Salcedo, Ramirez y Acosta (2015) estudiaron
los efectos del consumo de alcohol en el desarrollo de las FE en 50 estudiantes universitarios

cuyas edades fluctuan entre los 18 a 37 afios. Dentro de este contexto, las autoras decidieron
342
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utilizar los instrumentos Test de Clasificacion de Tarjetas de Wisconsin (WCST) adaptado por
Cruz (2001), Test de Fluidez Verbal (Guilford, 1967; Guilford y Guilford, 1980; Spreen y
Strauss, 1998), Test de Colores de Stroop (Golden, 2001) y el Test de Figura Compleja de Rey
(Rey, 1980). Los resultados indican que, se observaron dificultades en las FE de control
inhibitorio, control atencional, flexibilidad cognitiva, automonitoreo y planificacion. Por lo
tanto, las autoras afirman que los estudiantes universitarios que consumen alcohol y que
presentan bajos niveles de desarrollo de las FE, tendrian dificultades para planificar, monitorear
y regular sus propios procesos de aprendizaje (Salcedo et al., 2015).Gropper y Tanock (2009)
estudiaron en 46 estudiantes universitarios entre 19 y 34 afios de edad, la relaciéon entre memoria
de trabajo y rendimiento académico en jovenes con diagnostico de Trastorno de Déficit
Atencional e Hiperactividad. Para lograr medir las variables de estudios, se utilizo el
instrumento Wechsler Adult Intelligence Scale (3rd ed., WAIS-III; Wechsler, 1997). Las autoras
encontraron que las habilidades auditivas y verbales de la memoria de trabajo, se encuentran
directamente relacionadas con el rendimiento académico en asignaturas como matematicas,
inglés y ciencias; sin embargo, no encontraron asociaciones significativas en las habilidades
espaciales de la memoria de trabajo y el rendimiento académico de los estudiantes. En otra
investigacion realizada por Prosen y Vitulic (2014), en donde evaluaron el desarrollo de las FE
en 369 estudiantes universitarios; utilizando el instrumento Executive Skills Questionnaire for
Students (Dawson y Guare, 2010), encontraron que las FE de planificacion, flexibilidad
cognitiva y atencién sostenida, son habilidades fundamentales para alcanzar objetivos
académicos, priorizar actividades y garantizar el éxito en su futuro laboral; lo que nuevamente
pone en manifiesto la necesidad de considerar la evaluacion y potenciaciéon de las FE dentro del
contexto universitario. Otra investigacion, la cual no fue aplicada en un contexto universitario,
sin embargo contempla una muestra total de 30 estudiantes de un Centro de Educacion de
Adultos, considerando un rango etario de 18 a 25 afios de edad, se encontrd que el rendimiento
académico estaria fuertemente relacionado con la memoria de trabajo y en menor medida con
habilidades de planificacion y control inhibitorio (Casas, 2013); especificamente en actividades
académicas de indole aritmética, las cuales demandan una secuencia sistematica de ejecucion
de automatismos matematicos. Si bien es cierto, las investigaciones empiricas proponen una
directa relacion entre las FE con el rendimiento académico, existe un estudio que arroja
resultados disimiles a los expuestos anteriormente; los cuales se evidencian en la investigacion
de Barcelo, Lewis y Moreno (2006) aplicada a una muestra de 36 estudiantes universitarios.
Este estudio da cuenta de que el rendimiento académico se encuentra directamente relacionado

con factores de caracter familiar, psicologico y con el tipo de educacion recibida durante la
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enseflanza primaria y secundaria, descartando de esta forma la incidencia de las FE en el

rendimiento académico en estudiantes universitarios con altas y bajas calificaciones.

Para resumir, se presenta en la tabla I una breve sintesis de los hallazgos expuestos

anteriormente, en los que se informan las FE relacionadas con el rendimiento académico.

Tabla 1

Sintesis de resultados

Autor/afio

Ramos y Lozada (2015)

Muestra

30 estudiantes
universitarios

Resultados

Rendimiento académico influenciado por habilidades de
nitorizacion ejecutiva

Baars et. al.(2015)

alcedo, Ramirez y Acosta
(2015)

0 estudiantes universitarios

50 estudiantes

A mayor déficit en FE de control atencional, planificacion,
orregulacion y monitorizacion ejecutiva, menor rendimiento
démico en el area de lectura, calculo y planificacion diaria.

FE de control inhibitorio, control atencional, flexibilidad

universitarios

nitiva, automonitoreo y planificacion se correlacionan
ctamente con el rendimiento académico en universitarios.

Prosen y Vitulic (2014)

9 estudiantes universitarios

Estudiantes  universitarios con bajo rendimiento
démico presentan un déficit en FE de planificacion, flexibilidad

Casas (2013)

Grooper y Tanock (2009)

30 estudiantes
adultos

46 estudiantes

nitiva y atencion sostenida.

Deficiencias en memoria de trabajo influyen
ificativamente en el rendimiento académico.

Habilidades auditivas y verbales de memoria de trabajo, se

arceld, Lewis y Moreno
(2006)

universitarios

36 estudiantes
universitarios

culan directamente con el rendimiento académico en asignaturas
matematicas, inglés y ciencias.

Los factores familiares, psicologicos y educativos influyen
el rendimiento académico de los estudiantes universitarios,
cartando la relacion entre el nivel de desarrollo de las FE y
dimiento académico.

Discusiones y conclusiones

El resultado de la busqueda de una justificacion tedrica y cientifica de la relacion

existente entre las FE y rendimiento académico universitario, entrega evidencias de que las

habilidades de memoria de trabajo, planificacion y monitorizacion se encuentran directamente

implicadas en las habilidades académicas de los universitarios. Los analisis de tipo correccional,

arrojaron un coeficiente de correlacion que indica la existencia de una relacion inversamente

proporcional, lo que se traduce en que, a mayor déficit en FE, el rendimiento académico

disminuye y viceversa. Esta relacion toma una gran relevancia, ya que un nivel de desarrollo

idoneo de las FE permite al estudiante implementar estrategias que favorecen la resolucion de

actividades de indole académica, monitoreando sus procesos y resultados de aprendizaje,

verificando el alcance de objetivos, logrando una organizacion y planificacion adecuada;
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ademas de lograr respetar pasos sistematicos que permiten la resolucion de problemas dentro
del contexto educativo.

Por lo tanto, las FE que como ya se ha mencionado en lineas previas, corresponden a
destrezas cognitivas de alta complejidad, son imprescindibles para que los estudiantes alcancen
el éxito académico, ya que de su desempefio depende el regular conductas que no tienen relacion
con el aprendizaje, la toma de consciencia del proceso de aprendizaje para alcanzar objetivos
académicos, la planificacion y organizacion de actividades y por ultimo, la supervision que
permita verificar que lo aprendido tenga una trascendencia y significancia para su desarrollo
profesional (Nufiez, Gonzalez-Pineda, Solano y Rosario, 2000).

En este sentido, considerando los estudios revisados y expuestos en la tabla I, se informa
que las FE que mayor significancia y relacion poseen con el rendimiento académico
universitario, es la memoria de trabajo, planificacion y monitorizacion, especificamente en
habilidades matematicas y de escritura, ya que se ha concluido que se ven constantemente
involucradas en la ejecucion de operaciones matematicas de alta complejidad y en la evaluacion
de estrategias de supervision frente a alguna prueba escrita (Baars et al., 2015; Ramos y Lozada,
2015; Casas, 2013).

Como limitaciones del presente estudio, se debe considerar la escasa existencia de
estudios que vinculen la influencia de las FE en el rendimiento académico de estudiantes
universitarios a nivel mundial y por supuesto, a nivel local. Esto, ademas, se afade y se
relaciona directamente con la escasez de instrumentos estandarizados que evaliien el desarrollo
de las FE en el contexto universitario. Dicha escasez de investigaciones e instrumentos en este
rango etario y nivel académico, abre puertas a futuras investigaciones y favorece el surgimiento
de nuevas evidencias empiricas actualizadas y contextualizadas a la sociedad actual, reportando
resultados que beneficien la implementacion de practicas psicoeducativas de potenciacion de
FE en general en pro del desarrollo social, emocional y profesional de todos los estudiantes
universitarios.

Como proyecciones, el efecto del desarrollo de las FE en habilidades académicas sugiere
progresivamente intervenciones destinadas a optimizar el éxito académico de los estudiantes de
primer afio universitario. Estudios como los de Lowe y Cook (2003), afirman que la desercion
y la falta de apoyo a la progresion académica son tematicas que deben abordarse desde el primer
dia que los estudiantes ingresan a sus planes de estudio, lo que justifica una intervencion en FE
claramente dirigida. Por lo tanto, considerando los resultados de este articulo, las politicas de
asesoramiento y progresion académica universitaria, deberian considerar el nivel de desarrollo

de las FE para que de esta forma, afronten los desafios que plantea la vida académica
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universitaria; ya que el simple hecho de que una gran proporcion de estudiantes de primer afio
no cuente con habilidades de planificacion, memoria de trabajo o flexibilidad cognitiva
adecuada, los hace vulnerables frente a un progreso académico paulatino y que posiblemente,

podria desencadenar en una desercion estudiantil futura.
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Resumen

El presente trabajo tiene como objetivo examinar los efectos de las situaciones de procrastinacion
sobre las emociones autoconscientes. A través de una recogida de datos online se llevd acabo
estudio experimental, con 192 participantes (71 hombres y 121 mujeres). Los participantes debian
responder a escenarios hipotéticos que describian comportamientos de procrastinaciéon (con
resultados positivos o negativos) y situaciones de comportamiento eficaz, ademas de una condicidon
de control. Los resultados muestran una interaccion entre las diferentes situaciones de
procrastinacidn expuestas en los escenarios y la tendencia a la procrastinacion. El contraste entre
el comportamiento habitual y el descrito en el escenario provoca mayor emocion de culpa y
vergiienza. Los procrastinadores tienden a expresar menos culpa y vergiienza en situaciones de
procrastinacién y mas en la condicién de control o en situaciones de comportamiento eficaz. Lo
contrario sucede entre los individuos no procrastinadores. Se observan diferencias entre sexo, de
acuerdo a la tendencia a procrastinar y la expresion de vergiienza. Las implicaciones de este trabajo
evidencian la relevancia de intervenir en la tendencia conductual a procrastinar, a fin de mejorar el
rendimiento, productividad y bienestar del individuo.

Palabras clave: procrastinacion, vergiienza, culpa

Abstract

The aim of this work is to examine the effects of procrastination situations on self-conscious
emotions. An experimental study was carried out via online data collection with 192 participants
(71 male and 121female). Participants were asked to respond to hypothetical scenarios depicting
procrastinating behavior (with positive or negative results), and efficient behavior, together with a
control condition. Results show an interaction between the different situations of procrastination
exposed in the scenarios and the tendency towards procrastination. The contrast between habitual
behavior and that described on the stage provokes higher guilt and shame. High procrastinators
show less guilt and shame in procrastination situations and more guilt and shame in the control
condition or in efficient behavior situations. The opposite happens for low procrastinators.

There are differences between sex, according to the tendency to procrastinate and the expression
of shame. The implications of this research evidence the importance of intervention in the
behavioral tendency to procrastinate, in order to improve the performance, productivity and well-
being of the individual.

Keywords: procrastination, shame, guilt
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La procrastinacion no se refiere de manera estricta a la falta de finalizacion de una tarea,
sino a la experiencia de su postergacién (Argumedo, Diaz y Calderdn, 2005). Surge a partir de la
necesidad de evitar experiencias aversivas (Constantin, English, y Mazmanian, 2018; Zhang, Liu,
Feng, 2018) y al mismo tiempo se considera una fuente de estrés (Gareau, Chamandy, Kljajic y
Gaudreau, 2019; Sirois y Kitner, 2015; Diaz-Morales y Ferrari, 2014). Puede relacionarse con un
bajo rendimiento académico (Gareau et al., 2019), con efectos psicoldgicos negativos y
correlaciona con la ansiedad, depresion, rumiacion y preocupacion (Constantin et al., 2018).

De acuerdo con Spada et al. (2006) las personas que llegan a procrastinar, experimentan
emociones negativas por la inhabilidad para cumplir con los plazos, completar las tareas e incluso
tomar decisiones. Los retrasos surgen, desde una perspectiva de la regulacion, cuando se pospone
el plazo considerando la regulacion del estado de animo a corto plazo sobre el logro de objetivos a
largo plazo. En cuanto a la prevalencia en hombres y mujeres, existe controversia, Diaz-Morales y
Ferrari (2015) refieren que es similar entre ambos mientras que Mandap (2016) refiere una mayor
prevalencia en hombres.

Emociones autoconscientes y procrastinacion

La culpa y la vergiienza son emociones humanas, y de acuerdo a Tangney y Dearing
(2002), mantienen una funcion importante tanto a nivel individual como a nivel de relaciones, se
denominan emociones autoconscientes y emociones morales. Son autoconscientes porque
involucran la autoevaluacion del yo, y morales porque juegan un rol clave en fomentar el
comportamiento moral. Estas emociones de acuerdo a Lewis (2000) surgen a partir de un proceso
cognitivo, en el que las cogniciones y emociones siguen un patrdn similar. De acuerdo a Tangney
y Dearing (2002) la vergiienza es una emocion mas publica que la culpa. La vergilienza surge a
partir de la exposicion en publico ante un fracaso o trasgresion e involucra la intencién de
esconderse o escapar, mientras que la culpa surge de la consciencia interiorizada que busca la
reparacion, aceptando la responsabilidad por dichas trasgresiones o eventos negativos
interpersonales. La clave de estas emociones radica en como las personas interpretan los eventos
negativos, es decir que sean auto-relevantes.

Si bien la literatura ha podido explicar las emociones autoconscientes, es escasa la
informaciéon en cuanto a su relacidn con la procrastinacion. Hay autores que refieren una
correlacion positiva entre la propension a la vergiienza y la procrastinaciéon mas no con la

propension a la culpa (Martincekova y Enright, 2018; Fee y Tangney, 2000). En ambos estudios se

326



RUI{Z, ESPINOSA

sugiere que son precisas mas investigaciones sobre a las relaciones afectivas de las personas ante
situaciones especificas de procrastinacion. Mientras que Rahimi, Hall y Pychyl (2016), refieren
que las percepciones morales de la procrastinacion y sus resultados difieren en los contextos
educativos. Ya que la procrastinacion puede tener un impacto negativo en el desempefio de los
estudiantes por la falta de percepcion de responsabilidad en su comportamiento de estudio. Por
otra parte, respecto a la prevalencia de la experiencia de culpa y vergiienza, entre hombres y
mujeres, hay autores que refieren que existen diferencias pequeias (Else-Quest, Higgins, Allison
y Morton, 2012), mientras que otros indican que existe una prevalencia superior en la mujer
(Tangney y Dearing, 2002), de modo que son las mujeres quienes informan de un mayor grado de
verglienza y culpa.

Si bien existe evidencia de la relacién entre las emociones autoconscientes y la
procrastinacion, en este estudio el objetivo es conocer el efecto de las situaciones de
procrastinacion sobre las emociones autoconscientes tomando en cuenta covariables como la
tendencia a procrastinar, sexo y la tendencia a autoevaluarse negativamente. Para ello se espera
encontrar un incremento de las emociones autoconscientes en las situaciones de procrastinacion.
Si la propension a las emociones autoconscientes correlaciona con la tendencia a procrastinar, se
espera que en comparacion con los hombres, las mujeres experimenten un mayor nivel de estas
emociones en las situaciones de procrastinacion. Finalmente se espera que exista una interaccion
entre la tendencia a procrastinar y las emociones autoconscientes experimentadas en las situaciones
de procrastinacion.

Método
Participantes

Se recogieron datos de un total de 192 participantes de México, ambos sexos (63% mujeres),
de entre 16 y 49 afios (M=22.84; DT= 6.34). Respecto al nivel de formacion, en su mayoria tenian
estudios universitarios sin concluir (63%). Un 18.8% habia terminado estudios secundarios, un
17.7% estudios superiores terminados y hubo un participante, que representa el .5% con primarios
terminados.

Instrumentos

Escenarios experimentales. Se plantearon 3 escenarios con situaciones hipotéticas de

procrastinacion donde los participantes eran los protagonistas, y una condicion de control. Cada

escenario conducia a diferentes resultados: situacion que tras procrastinar se obtiene un resultado
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positivo; situacion de procrastinacion que obtiene un resultado negativo; situacidon en la que se
muestra eficacia; y un escenario en que se pedia a los participantes que pensasen en un dia ordinario
en su vida (control).

Procrastinacion. Para medir la tendencia a la procrastinacion se empled el Cuestionario
de Toma de Decisiones de Melbourne (Mann, Burnett, Radford, y Ford, 1997): conocido como
MDMQ, una escala de 22 items que mide las estrategias de afrontamiento ante un conflicto de
decision, se compone de 4 factores: hipervigilancia, vigilancia, pasar la pelota/buck-passing y
procrastinacidn. Se tomaron los 5 items de la dimension de procrastinacion (“Cuando debo tomar
una decision espero demasiado tiempo antes de empezar a pensar en ello”), cuya valoracion va en
escala de 1 (nunca) a 5 (siempre).

Emociones autoconscientes. Para medir la tendencia a la culpa y vergiienza se utiliz6 la
escala Guilt and Shame Proponeness (GASP; Cohen y Wolf, 2011). Contiene dos subescalas para
la propension a la culpa, que mide la evaluacion negativa del comportamiento y tendencia de
accion de reparacion a trasgresiones privadas o fallas y dos subescalas de propensiéon a la
vergiienza, que miden auto-evaluacion negativa y tendencia de accion de retirada a transgresiones
o fallas expuestas publicamente. Compuesta por un total de 16 items con diversos escenarios, con
valoraciones de 1 (muy improbable) a 7 (muy probable).

Emociones experimentadas tras condicién experimental. Para medir la propension a la
culpa y la vergiienza experimentada tras leer uno de los escenarios de procrastinacion, se utilizé el
Personal Feelings Questionnaire (PFQ-2, Harder y Zalma, 1990). El PFQ-2 es una lista de
palabras global, compuesta por dos escalas: vergiienza, con 10 elementos (“sentirse humillado™) y
culpa, con seis elementos (“remordimiento”). A los participantes se les pregunta con qué frecuencia
experimentan ese sentimiento, y su valoracion va de 0 (muy improbable) a 5 (muy probable).
Procedimiento

A partir del cuestionario elaborado en la plataforma Google Forms, en el que se incluian el
consentimiento informado, un cuestionario de datos sociodemograficos y los diferentes
instrumentos de medicion, se asign6 de manera aleatoria a los participantes a diferentes condiciones
experimentales. Se les pedia leer e imaginarse en diferentes situaciones hipotéticas de
procrastinacion: con resultado positivo, con resultado negativo, ausencia de procrastinacion
(eficacia) o una tarea no relacionada con la procrastinacion (control) y que respondieran que

emociones experimentarian en tales situaciones a través del cuestionario de PFQ-2. Asi mismo
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debian responder a los diferentes cuestionarios para medir la tendencia a la procrastinacion y la
tendencia a experimentar culpa y vergiienza.
Analisis de datos

Se llevo a cabo un analisis de un analisis de varianza multivariante para determinar el efecto
de la manipulacion experimental y de las covariables sobre las dos variables dependientes de interés
en el estudio: la emocidn de culpa y de vergiienza, que los participantes experimentarian ante los
escenarios hipotéticos.

Resultados

Se llevo a cabo un Analisis de Varianza Multivariante para ver el efecto de la condicion
experimental (el tipo de escenario) sobre las emociones de culpa y vergiienza expresadas por los
participantes, teniendo en cuenta el sexo, y las tendencias individuales a procrastinar y a sentir
vergiienza como covariables.

En primer lugar se examinan los efectos sobre la emocion de culpa como variable
dependiente. Las pruebas de los efectos inter-sujeto para el modelo fueron significativas
(F(10,191)=15.65, p<.001, n?=.46, Potencia observada=1,00). Se encontraron efectos principales
tanto la condicion (F(3,191)=13.36, p<.001) como para la covariable auto-evaluacion negativa
(F(1,191)=6.81, p<.01).

En lo que respecta a la condicion, observamos que la situacion que genera una mayor
emocioén de culpa es el escenario de procrastinacidon con resultado negativo (M=3.50, D7=1.06),
seguido por el escenario de procrastinacion con resultado positivo (M=2.83, DT=1.15), y a mayor
distancia, el escenario de control (M=1.96, DT=.88) y el de eficacia (M=1.55, DT=.60). En cuanto
al efecto principal para la auto-evaluacion negativa, a medida que incrementa también lo hace la
emocion de culpa que se experimentaria en los escenarios hipotéticos, como muestra la correlacion
positiva entre ambas variables (=.16, p<.05).

Se encontré también una interaccidn entre la condicion experimental y la tendencia a la
procrastinacion (F(4,191)=2.51, p<.05). En la figura 1 que corresponde al grafico de dispersion
entre la tendencia a la procrastinacion y al nivel de culpa, puede observarse como los individuos
procrastinadores, en comparacion con los no procrastinadores, experimentan menos culpa ante
situaciones de procrastinacion y mas culpa ante la situacion de control y la de eficacia. De hecho,

muestran un nivel similar de culpa en todas las situaciones planteadas.
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Figura 1. Interaccion entre tendencia a la procrastinacion y condicién sobre la emocion de culpa.
Nota: Condicién: Control: R? Lineal = 0.037, Eficacia: R Lineal = 0.087, Procrastinacion negativa: R? Lineal = 0.103,
Procrastinacion positiva: R? Lineal = 0.036.

Observando las correlaciones entre tendencia a la procrastinacion y la emocion de culpa
dentro de cada condicion experimental, se encuentra que existe una correlacion positiva entre
procrastinacion y culpa en la condicion de eficacia (#=.30, p<.05), y una correlacion negativa entre
tendencia a la procrastinacion y culpa en la condicién de procrastinacion con resultado negativo
(r=-.32, p<.05), lo cual es congruente con la interaccion descrita. No se encontraron correlaciones
significativas entre ambas variables en la condicion de control y de procrastinacion con resultado
positivo.

Considerando la emocién de vergiienza como variable dependiente, el modelo de ANOVA
también fue significativo (F(10,191)=13.04, p<.001, n2=.42, Potencia observada=1.00). Se
encontraron efectos principales en la variable condicion (F(3,191)=12.22, p<.01), la covariable
auto-evaluacion negativa (F(1,191)=7.68, p<.01), y la covariable sexo (F(1,191)=14.10, p<.01),
mientras que hubo interacciones significativas entre las variables sexo y procrastinacion
(F(1,191)=13.14, p<.01) al igual que entre condicion y procrastinacion (F(3,191)=7.68, p<.01).

El efecto principal para la condicidn muestra que la situaciébn que genera una mayor
emocién de vergiienza es el escenario de procrastinacion con resultado negativo (M=2.91,

DT=1.02), seguido por el escenario de procrastinacion con resultado positivo (M=2.34, DT=.92),
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y a mayor distancia, el escenario de control (M=1.91, DT=.74) y el de eficacia (M=1.55, DT=.66).
En cuanto al efecto principal para la auto-evaluacidon negativa, un mayor nivel de esta variable se
asocia a una mayor puntuacion de vergiienza ante las situaciones descritas, pues ambas variables
correlacionan positivamente (r=.19, p<.01). En lo que respecta al sexo se observa que las mujeres
experimentan vergiienza en mayor medida que los hombres [#190)=2.15, p<.05; dif. medias=.31].
En la figura 2 se observa como los individuos con una menor tendencia a procrastinar expresan
mas vergiienza ante condiciones de procrastinacion con resultados negativos, sin embargo este
efecto no se produce en la condicion de procrastinacion con resultados positivos y la tendencia es
la contraria en la condicion de control y de eficacia, los individuos con tendencia a procrastinar

expresan mayor vergiienza ante condiciones neutras o de eficacia.
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- -
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Procrastinacion
Figura 2: Interaccion entre tendencia a la procrastinacion y condicion experimental sobre la emocion de vergiienza.
Nota: Condicién: Control: R? Lineal = 0.127, Eficacia: R Lineal = 0.158, Procrastinacion negativa: R? Lineal = 0.138,
Procrastinacion positiva: R? Lineal = 0.003

Ademas, se hallaron las correlaciones entre tendencia a la procrastinacion y la emocion de
vergiienza dentro de cada condicidon experimental. Hubo una correlaciéon positiva entre
procrastinacion y vergiienza en la condicion de eficacia (=.40, p<.05) y la condicion de control
(=36, p<.05), y una correlacidon negativa entre tendencia a la procrastinacion y vergiienza en la

condicion de procrastinacion con resultado negativo (r=-.37, p<.05). No se encontraron
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correlaciones significativas entre ambas variables en la condicion de procrastinacion con resultado
positivo. Estos resultados son congruentes con la interaccion encontrada.

La figura 3 para la interaccion entre sexo y procrastinacion, el grafico de dispersion muestra
que la tendencia a la procrastinacion esta relacionada positivamente con la emocion de vergilienza,
pero solo para los hombres. Para verificar esta relacion se llevé a cabo un analisis de correlacion
entre las variables de procrastinacién y emocion de vergiienza dentro de cada sexo, y confirma que
la procrastinacion y la tendencia a la vergiienza en los hombres mantiene una correlacion positiva
y significativa (7= .34 p<.01) mientras que en las mujeres esta correlacion no es significativa y en

todo caso seria negativa.
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1,00 2,00 3,00 400 500
Procrastinacion

Figura 3: Interaccion entre sexo y procrastinacion sobre la emocion de vergiienza.
Nota: Hombre: R? Lineal = 0.118, Mujer: R? Lineal = 0.031

Discusiéon
El objetivo de este trabajo fue examinar el efecto de las situaciones de procrastinacion sobre
las emociones autoconscientes. A partir de los resultados se encuentra que ante situaciones de
procrastinacion, sobre todo ante aquella que mantiene un resultado negativo, hay una mayor
expresion de culpa y vergiienza. Esto es posible, ya que el experimentar estas emociones implica

que hay una identificacidn con la accién cometida como una trasgresion o un fallo, por lo que se
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elicita culpa, y dado que se expone a la persona de manera directa, poniendo en juicio su habilidad,
elicita vergiienza. (Fee y Tangney, 2000; Lewis, 2000).

Se encontrd que la interaccion entre la expresion de culpa y vergiienza depende de la
tendencia a procrastinar, asi una baja tendencia a procrastinar, ante una situacioén de procrastinacion
lleva a experimentar emociones de culpa y vergiienza. En contraste, las personas con una tendencia
a procrastinar, no experimentan tanta vergiienza o culpa ante escenarios con resultados negativos.
Pareciera que las personas que tienden a procrastinar los resultados son esperados, y tal como lo
refieren Tangney y Dearing (2002) y Lewis (2000) la elicitacién de estas emociones requiere que
estos eventos negativos sean autorelevantes. Por lo tanto, si para los procrastinadores esa
evaluacion es irrelevante, no se elicita una emocion, al menos no de esta clase. Asi quienes
procrastinan parecen estar habituados a los resultados negativos de la procrastinacion de modo que
este tipo de situaciones no tienen un impacto tan acusado en ellos. Lo contrario sucede con quienes
no procrastinan habitualmente, verse en una situacion en la que hayan procrastinado y eso haya
provocado resultados negativos, resulta mas aversivo. En cambio, los individuos procrastinadores
muestran mas emociones negativas cuando se les plantea un escenario hipotético donde actian de
manera diligente y eficaz, quizas por contraste con su propio comportamiento. Asi mismo, los
procrastinadores muestran un mayor nivel de emociones negativas en general, como indican en sus
puntuaciones en culpa y vergiienza, siendo superiores en la condicion de control (dénde se pedia
que describiesen un dia normal en el que no sucedia nada fuera de lo comun).

Respecto a la prevalencia entre hombres y mujeres, al existir una correlaciéon entre la
expresion de vergiienza y la procrastinacion (Martin¢ekova y Enright, 2018; Fee y Tagney, 2000)
y la prevalencia en las mujeres a la expresion de vergiienza (Tagney y Dearing, 2002), se esperaba
que las mujeres, en comparacion con los hombres, experimentaran un mayor nivel de emociones
autoconscientes en condiciones de procrastinacion. Por una parte se encontr6 al igual que Tangney
y Dearing (2002), un mayor nivel en la expresion de verglienza en mujeres. Sin embargo, en
condiciones de procrastinacion, la vergiienza no mantiene una correlacion significativa a diferencia
de los hombres, cuya correlacion fue positiva y significativa. Estos resultados podrian estar
influenciados por las diferencias de género entre hombres y mujeres, por la socializacion de los
roles de género (Else-Quest et al., 2012). Por una parte los estereotipos relacionan al hombre con

la productividad, por lo que escenarios en los que se exprese dicho aspecto y al no cumplir como
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es esperado podria elicitar esta emocidn. En todo caso se sugiere se explore y tome en cuenta esta
variable en futuras investigaciones a fin de dar un mayor rigor a estos resultados.

Este estudio es un aporte a la comunidad de investigacion sobre las procrastinacion y las
emociones autoconscientes, ya que son escasos las investigaciones que se han realizado vinculando
estas variables. Por otra parte, este estudio, pone de manifiesto que la expresion de culpa y
verglienza, responde a eventos negativos autorrelevantes, lo que evidencia por una parte la
necesidad de seguir explorando el tema, y una posible via de intervencion para evitar caer en
conductas mal adaptativas que facilitan la tenencia a procrastinar y por ende afecten la
productividad, rendimiento y bienestar de las personas.

Por ultimo seria interesante contar con instrumentos mejor adaptados y con mayor
fiabilidad y adecuar los escenarios de procrastinacion tomando en cuenta la perspectiva de género,
a fin de evitar posibles sesgos, ya que se observa que hombres y mujeres responden de manera
distinta a los escenarios.

Referencias
Argumedo, D., Diaz, K., y Calderon, A. (2005). Evaluacién de la confiabilidad y la estructura

factorial de tres escalas de procrastinacion cronica. Revista de Psicologia de PUCP, 23 (1),

113-138.

Constantin, K., English, M., y Mazmanian, D. (2018). Anxiety, depression, and procrastination
among students: rumination plays a larger mediating role than worry. J Rat-Emo Cognitive-

Behav Ther, 36, 15-27.

https://doi.org/10.1007/s10942-017-0271-5
Diaz-Morales, J., y Ferrari, J. (2015) “More time to procrastinators: the role of time perspective”.

M. Stolarski et al. (Eds.). Time perspective theory; review, research and application:

Essays in Honor of Philip G. Zimbardo (305-321) Springer International Publishing

Switzerland.

http://doi.org/10.1007/978-3-319-07368-2
Else-Quest, N., Higgins, A., Allison, C., y Morton L. (2012). Gender differences in self-conscious

emotional experience: a meta-analysis. Psychological Bulletin.

http://doi.org/10.1037/a0027930
Fee, R., y Tangney, J. (2000). Procrastination: A means of avoiding shame or guilt? Journal of

Social Behaviour and Personality, 15 (5): 167-184. Recuperado de:

334



RUI{Z, ESPINOSA

https://search.proquest.com/openview/1d0188281572a611392764e0267ebc8f/1?pq-
origsite=gscholar&cbl=1819046

Gareau, A., Chamandy, M., Kljajic, K., y Gaudreau, P. (2019). The detrimental effect of academic
procrastination on subsequent grades: the mediating role of coping over and above past
achievement and working memory capacity. Anxiety, Stress, y Coping, 32 (2), 141-154.
https://doi.org/10.1080/10615806.2018.1543763

Lewis, M (2000) Self-conscious emotions: Embarrassment, pride, shame, and guilt. In M. Lewis
M. Haviland-Jones Eds), Handbook of emotions (2nd ed., pp.623-636). New York: Guilford
Press.

Mandap, C. (2016). Examining the differences in procrastination tendencies among university
students. International Journal of Education and Research, 4 (4), 431-436. Recuperado de:
http://ijjern.com/journal/2016/April-2016/35.pdf

Martincekova, L., y Enright, R. (2018). The effects of self-forgiveness and shame-proneness on
procrastination: exploring the mediating role of affect. Current Psychology 1-10
https://doi.org/10.1007/s12144-018-9926-3

Rahimi, S., Hall, NC., Pychyl, TA. (2016). Attributions of responsibility and blame for
procrastination behavior. Front. Psychol. 7:1179.
http://doi.org/10.3389/fpsyg.2016.01179

Sirois y Kitner (2015). Less adaptive or more maladaptive? A meta-analytic investigation of
procrastination and coping. European Journal of Personality, 29: 433-444.
http://doi.org/10.1002/per.1985

Spada, M., Hiou, K., y Nikcevic, A. (2006). Metacognitions, emotions, and procrastination. Journal
of Cognitive Psychotherapy: An International Quarterly, 20 (3), 319-326. Recuperado de:
https://search.proquest.com/openview/2b0a5945bd9f95970fe3a7610cd088af/1?pg-
origsite=gscholar&cbl=28723

Tagney, J., y Dearing, R. (2002). Shame and Guilt. Nueva York, NY, US: The Guilford Press
Zhang, S., Liu, P., y Feng, T (2018). To do it now or later: The cognitive mechanisms and neural
substrates underlying procrastination. Wiley Interdisciplinary Reviews: Cognitive Science,
10(4), €1492.
http://dx.doi.org/10.1002/wcs.1492

335



XV CONGRESO INTERNACIONAL
7 GALLEGO-PORTUGUES
DE PSICOPEDAGOGIA

4,5y 6 de septiembre de 2019, A Coruia, Espafia

Asociacion Cientifica Internacional de Psicopedagogia (ACIP)
ACTAS Universidade da Corufia, Universidade do Minho

Psicomotricidade e alfabetizacdo matematica na perspectiva da experiéncia de

aprendizagem mediada

Psychomotricity and mathematical literacy in the perspective of mediate learning

experience

Aldicea Craveiro (https://orcid.org/0000-0002-0152-9083)*, Flavio Lopes
(https://orcid.org/0000-0002-6107-7998)**.

IFAM: Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia ¢ Tecnologia do Amazonas*,**

336



CRAVEIRO, LOPES

Resumo

O referido trabalho transcreve a realidade escolar da ndo aprendizagem significativa nas séries
iniciais (1° ao 5°) e das suas consequencias num contexto nacional escolar, onde estas se
apresentam enquanto problemdtica que se arrasta expressivamente até o Ensino Médio e
interferem na aprendizagem matematica. Nas observacdes e escuta das experiéncias vividas
dentro do espago de Estagio Supervisionadao do curso de matematica, vimos que a maioria das
dificuldades apresentadas por parte dos alunos do ensino médio estd na matematica basica. Nesse
contexto, ha pontos relevantes que justificam as agdes deste projeto, sob vias de contribuigdo no
sentido de produzir praticas mais eficases para o processo ensino-aprendizagem. Para tanto, foi
feita a aplicacdo de uma sequéncia didatica para o ensino de geometria, bazilada nos principios
da Alfabetizacdo Matematica e da Metodologia da Experiéncia da Aprendizagem Mediada/EAM
como forma de avaliacdo e validagdo dos saberes metacognitivos e da pesquisa-agdo como
método guia das atividades teorico-praticas de intervencdo realizadas em sala de aula. No
processo, considerou-se o corpo vivido de cada aluno, para trabalhar a psicomotricidade, sob o
prisma da Alfabetizagdo Matematica. Ao término do processo, foi notério que, apesar de ainda
terem restado algumas disfungdes cognitivas a serem tratadas, os alunos conseguiram atingir
grande parte dos principios metacognitivos estipulados por Feuerstain e a EAM.

Palavras-chave: Aprendizagem mediada. Alfabetizagdo Matematica. Psicomotricidade.

Abstract

This work transcribes the school reality of the significant non-learning in the initial series (1st to
5th) and its consequences in a national school context, where they present themselves as
problematic that drag expressively to the teaching environment and interfere in mathematical
learning. In the observations and listening to the experiences experienced in the space of the
supervised internship of the mathematics course, we saw that most of the difficulties presented by
high school students are in basic mathematics. In this context, there are relevant points justifying
the actions of this project, the way to contribute to the production of more effective practices for
the teaching-learning process. For this purpose, a didactic sequence was applied to the teaching
of geometry, based on the principles of mathematical literacy and the methodology of the
learning experience mediated/EAM as a way of evaluating and validating metacognitive
knowledge and Action research as a guiding method of theoretical activities-intervention
practices performed in the classroom. In the process, it was considered the vivid body of each
student, to work the psychomotricity, the prism of mathematical literacy. At the end of the
process, it was notorious that, although there were still some cognitive dysfunctions to be dealt
with, the students managed to achieve a large part of the Metacognitive principles stipulated by
Feuerstein and the EAM.

Keywords: Mediated learning. Mathematical Literacy. Psychomotricity.
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De acordo com a resvista Fato Amazonico, o Saeb (Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Basica) de 2017, mostrou que 7 a cada 10 alunos ao final do ensino médio nao
aprendem nem mesmo o considerado basico em portugués, quanto em matematica. Nessa
perspectiva, acreditamos que a ndo solidificagdo das habilidades psicomotoras na Educacdo
Basica reflete de maneira direta nesses dados, pois o problema aparece na aprendizagem dos
conhecimentos basicos por parte dos alunos nos componentes acima mencionados.

Nesse caso, podemos considerar que a Educagdo Basica esta responsavel pelos principais
aspectos das fungdes cognitivas deficientes que os alunos acabam desenvolvendo e levando para
o Ensino Médio — ndo se vé€ o trabalho psicomotor nem nas aulas da Educacdo Fisica, tdo pouco,
na sala de aula das demais disciplinas. Isso expressa a grande necessidade das institui¢cdes de
formacao de professores.

Nessa perspectiva, a proposta em questdo desenha sua justificativa no plano de
contribuicdo a melhora desses dados na educagdo. Para tanto, formula o problema: a
Psicomotricidade ¢ ponto elementar na formacdo da educacdo basica para o pleno
desenvolvimento das habilidades de aprendizagem de alunos do 1° e 2° ciclos, que se ndo
trabalhados, acabam por insidir em mais dificuldades no aprender a aprender, nos ciclos de
estudos posteriores?

Vale ressaltar que no processo da aprendizagem, a leitura e a escrita dependem de certas
capacidades como lateralidade, dominancia das maos, o reconhecimento e a interpretagdo do
numero que dao base tando a alfabetizacdo da lingua materna, quanto a alfabetizacdo matematica,
ambas além da simples decodificacdo. Nesse sentido, ¢ importante desenvolver a
psicomotricidade na crianga, pois o simples movimento do olhas da esquerda para direita bem
treinada, corrobora no pleno executar da leitura e da escrita. Mas a realidade da educacdo basica
brasileira tem ao longo das ultimas décadas, mantido-se a quem das expectativas educacionais
quanto o desenvolvimento da psicomotricidade nas séries iniciais do Ensino Findamental.

Com tudo isso, por conta do descaso com a contrugdo organica do saber afetivo,
emocional e intelectual da crianca, pautada no aprofundamento tedrico-pratico-cientifico, ha um
crescente nimero de alunos do 1° e 2° ciclos da Educagdo Bésica, avaliadas e rotuladas de que
apresentam distirbios ou transtornos de aprendizagem. Infelizmente, ha na realidade, uma grande

parcela dos professores, que ndo tiveram na base da sua formacdo os conhecimentos

338



CRAVEIRO, LOPES

aprofundados sobre a psicomotricidade e sua importincia no pleno desenvolvimento do aluno e
acabam por priva-lo da plena aprendizagem por mero desconhecimento.

Questdes estudadas na neurociéncia do aprendizado nos alertam sobre a psicomotricidade
desde a pré-escola, durante os 3 primeiros anos de vida — pois € nesse periodo que ocorrem as
mais importantes aquisi¢des significativas a nivel fisico, emocional e intelectual, sobretudo, que
perduram de maneira basica e que imprimem cuidados até a puberdade. Principalmente, pelo fato
do desenvolvimento da maturacdo organica ser progressiva e muito depender das experiéncias

pessoais, concomitante, a educagdo formal.

Método

Utilizou-se a pesquisa-agdo, que segundo Andaloussi e Khalid El (2004) se apresenta
como um paradigma que possui suas proprias finalidades, teorias e caracteristicas, onde sua
forma metodologica possibilita o pesquisador intervir dentro de uma problematica social, através
de mobilizagdes que instiguem a constru¢do de novos saberes através do questionar, a tudo ¢ a
todos, inclusive a si mesmo. O professor, por sua vez, também deve estar envolvido neste
processo, fazendo arguigdes que possibilitem a constru¢do do conhecimento, a0 mesmo tempo
em que analisa a propria pratica em sala de aula. Por isso, a coleta de dados por meio deste
procedimento ocorre de maneira continua, sendo indispensavel o “didrio de bordo” para a coleta
através de um processo-folio.

Todo o trabalho tomou dois pontos metodoldgicos, um para tratar da abordagem cientifica
pondo rigor a coleta de dados para analises, € o outro para dar conta dos procedimentos didatico-
metodolégicos no processo de ensino que nesse caso, entra em cena os principios da Experiéncia
da Aprendizagem Mediada — EAM.

Procedimentos metodoldgicos — A principio depois de desenvolvido um projeto de
ensino-aprendizagem a partir da psicomotricidade, através do jogo das sete formas: o Tangram foi
possivel avaliar-se e obter-se um mapa das percepcdes psicomotoras dos alunos no segundo
semestre do ano de 2018, numa turma de 35 alunos do 3° ano do 1° ciclo. Entretanto dada a
necessidade de realocar os alunos em turmas diferentes neste ano de 2019, a turma ficou dividida
entre alunos que ja estavam sendo trabalhados nos processos de psicomotricidade e, os que ainda
ndo tinham tido nenhum tipo de contato com estas prerrogativas de ensino. E assim como no

trabalho de Cunha, Almeida e Craveiro (2018) “foi facil perceber o quanto sua falta de nogdo de
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espago os afeta de maneira significativa em todas as outras disciplinas, pois essa falta de
percepcao psicomotora dificulta como, por exemplo, o estudo e a compreensdo da geometria
espacial das coisas, tem influéncia direta em sua escrita”.

Na imagem [Atividade de matematica], percebe-se que diante da duvida o aluno que tem
dominio das habilidades psicomotoras, recorre aos recursos instrutivos do dia a dia e do que esta
a sua volta para conceituar as coisas, neste exemplo o aluno que vivenciou a aprendizagem por
psicomotricidade utilizou seus proprios dedos para descrever a logica descrita: “O niimero par ¢é
quando nao falta par a ninguém” logo no numero 4 por exemplo pode-se agrupar as unidades em
2 pares de 2, enquanto 0 mesmo ndo ocorre para o numero 3.

Figura 1

[Atividade de matematica]

Ja o aluno instruido unicamente pelo metodo tradicionalista, quando diante de uma
questdo conceitual, se ndo souber a resposta como esta descrita no livro didatico, entdo ele
simplesmente ndo responde, mesmo tendo nogdo do que seja impar ou par. Esta diferenga de
habilidades psicomotoras se mostra ndo apenas na geometria mais também na algebra, e na
interpretagdo de conceitos matematicos através da escrita.

Para a realizag@o deste método empirico ¢ dada preferencia para a resolucdo de problemas
coletivos, onde o professor percebe as nuances do processo de comunicagdo do conhecimento
que ocorrem de acordo com os principios de EAM, segundo BAYER (1996), podendo realizar

intervengdes para facilitar o processo, ¢ torna-lo mais propicio a absor¢do do conhecimento.

Deste modo, estaremos relacionando a pratica docente as teorias comportamentais. Segundo
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PIMENTA e FRANCO (2008), este processo metodologico forma os sujeitos para conviver
criticamente.

No que diz respeito a melhoria das fun¢des psicomotoras, a EAM se mostra vantajosa,
visto que estimula a expressdo individual na tomada de decisdes, havendo, portanto, uma
flexibilidade na aceitacdo de resultados divergentes a partir das observacdes dos participantes
sem que haja a deturpagdo dos conceitos a que o professor se propds a explicar. Logo, no
surgimento de argumentos que se mostrem distantes do conceito cientifico de fato, serdo
necessarias possiveis revisdes para adaptacao das ideias.

Participantes — A pesquisa foi realizada em uma Escola Estadual. Segundo estudos
anteriores, esta escola possui alunos com baixo rendimento escolar segundo os niveis
determinados pela Secretaria de Educacdo do Estado do Amazonas e do Municipio de Manaus,
isso devidamente constatado em avaliagdes prévias (SILVA, 2017). E talvez um dos motivos para
que exista este guadro, seja o fato das salas de aulas terem mais de 35 alunos, onde o razoavel ¢é
25 por regente de série. Sao atendidas mais de 280 alunos em 10 salas de aula, no turno matutino,
turno em que ocorre pesquisa-a¢do. A turma contemplada nesse trabalho ¢ do 4° ano 1, com 36
alunos.

Instrumentos — A EAM enquanto método de ensino utilizou-se para formulacdo dos

dados para a posteriori serem analisados a luz da Pesquisa-Ac¢ao, os seus principios:

1. Intencionalidade e Reciprocidade; 2. Transcendéncia; 3. Mediagdo do significado; 4.
Mediagdo de Sentimentos de Competéncia; 5. Mediagdo da Auto Regulagio e do
controle do comportamento; 6. Mediagéo da divisdo do Comportamento; 7. Mediagao da
Individualidade e da Diferenciagdo Psicologica; 8. Mediagdo da Busca de
Objetivos/Definigdo de Objetivos/Realizagdo de Objetivos/Acompanhamento de
Objetivos; 9. Mediagdo do Desafio, da Novidade e a Complexidade; 10. Mediagdo de
uma Consciéncia do ser Humano como uma Entidade em Mudanga; 11. Mediagdo da
Busca de Alternativas Otimistas; 12. Mediagdo de um Sentimento de Pertencimento.
(BUDEL; MEIER 2012, p. 143)

Para aplicagdo da atividade teorico-pratica utilizou-se 07 pacotes de jujubas (40

unidades), 07 caixas de palitos de dente e 07 folhas de papel quarenta quilos.

Procedimentos Metodolégicos

Aula introdutdria — “brainstorm”

Primeiramente, foi feita uma introdugdo do assunto, explorando o significado da palavra
“Geometria”, que ¢ originaria da composicdo de duas palavras gregas (“GEO” — Terra e

“METRON” — Medida). A partir dai estendemos o conceito para o espago tridimensional. Para
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tanto, foi langado mao da Pesquisa-acdo e formalizado o conceito base para este procedimento
questionando os alunos a respeito do “O que ¢ um S6lido?”, pedindo para que os alunos dessem
exemplos, podendo ser de dentro da propria sala de aula.

Tivemos as seguintes repostas: Objetos da sala de aula: caixas, lampadas, pincéis,
cadernos, o proprio formato da sala de aula (Lembra Soélido), Objetos do cotidiano: Bola de
futebol, Latas de Refrigerante, e registramos estes exemplos no quadro branco.

A partir dai introduzimos Poliedros e Nao-Poliedros e ao perdirmos para que os alunos
nos dissesem “Qual destes solidos sdo formados por superficies planas?” eles estavam, sem saber,
fazendo distingdo entre s6lidos geométricos, classificando-os como Poliedros e Nao-Poliedros.

Trabalhamos abertamente o conceito da palavra Poliedro, que vem do grego “Poli” —
Varios (as) e “Edros” — Faces, logo um poliedro tem todas as superficies/faces planas e o Nao
poliedro ndo. Nesse sentido, perguntamos dos alunos quais sdo os solidos sugeridos que sdo
poliedros e quais ndo sdo, coincidindo com os objetos que eles tinham falado antes, sabendo
apenas do conceito de superficie plana.

Com isso, trouxemos a tona o conhecimento prévio do aluno em relagdo ao assunto.
Fazendo com que o mesmo, através do processo analdgico de comparagao entre o conhecimento
aprendido e o conhecimento a se aprender podesse fixar os novos conceitos. Realizando assim
um dos principios mais importantes do EAM, o principio da Mediagao de significados, valores e
atitudes, através do qual o mediador deve incentivar o aluno para que este dé significado aos
conhecimentos aprendidos, para que possam compreender a importancia da aprendizagem e desta
forma possam interpretar os resultados alcancados. O mediador deve buscar estratégias que
possam produzir significagdes para o mediado, ambos sempre regidos por principios adjuntos,
como os da Intencionalidade e Reciprocidade.

Atividade Teorico-Pratica com Jujubas

Segundo Jean Piaget (apud TERRA, 2005):

No estagio operatorio concreto (7 aos 11 anos) embora a crianga consiga raciocinar de
forma coerente, tanto os esquemas conceituais como as a¢des executadas mentalmente
se referem, nesta fase, a objetos ou situagdes passiveis de serem manipuladas ou
imaginadas de forma concreta.

Isso quer dizer que a capacidade de reflexdo aperfeigoa-se, mas sempre baseada em
situacdes concretas e logicas: para ocorrer & compreensao, sdo necessarias comparagdes do que é
aprendido com o que ja é conhecido ou estd sendo fisicamente visualizado. Logo para uma

melhor assimilacdo deste conhecimento, iremos propor uma atividade pratica, na qual o aluno ira
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construir um soélido geométrico com jujubas e palitos de dente a partir de moldes de sélidos
geométricos. A atividade sera realizada em grupo para desenvolver no aluno o principio do
comportamento de compartilhar,

Como uma forma de registrar as nuances da constru¢do do conhecimento feita pelos
alunos, entregaremos juntamente com o material de construgdo do solido, uma lista de questdes,
sob a qual cada grupo deve refletir e responder. A leitura de cada questdo deve ser feita
juntamente com o professor que ird mediar essa reflexdo, através de argui¢des que muitas vezes
ndo estardo no texto, mas que foram previamente elaboradas para fazer com que os alunos
possam extrair o maximo de conhecimento possivel de cada questao.

Etapas basicas de resolucdo de cada questdo:

l. Leitura expositiva da questdo
2. Reflexdo através de arguigdes extratextuais
3. Resposta objetiva da questdo
Questio 1
Figura 2
[Questdo 1]

CONSTRUINDO S5OLIDOS GEOMETRICOS

1) Forme uma equipe de gquatro (4) alunos. Com a formagdo dessa

equipe o professor lhe daré um molde de uma das figuras a seguir:

A

Circule 0 molde que vocé receber

Descrigdo e analise objetiva da atividade: A questdo um (1) traz no seu enunciado a
proposta inicial desta atividade. Construir um sélido geométrico a partir do molde que sera dado
de forma aleatdria a cada grupo e circular a imagem representativa do solido em questdo.
Suscitando, portanto, as habilidades de comparag@o e associagdo de cada grupo, fazendo com que
os mesmos observem um s6lido no tridimensional (o molde) e associem a figura que o representa
no papel, portanto no bidimensional, ¢ por fim trazendo novamente este solido para o
tridimensional, através da construcdo com jujubas e palitos de dente.

Descrigdo e analise subjetiva da atividade: No entanto, antes de ser feita esta atividade de

maneira objetiva, como foi descrita anteriormente, pretende-se relembrar os conceitos basicos de
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Poliedros e Nao-Poliedros, trabalhados na tltima aula. Fazendo com que os alunos classifiquem

as sete (7) figuras que estdo sendo representadas pela imagem. Através de argui¢cdes como:

“Os solidos apresentados possuem superficies planas?”’;

“Os so6lidos apresentados possuem somente superficies planas?”’;
“Entdo, que tipo de solidos eles representam?”’;

“Eles séo Poliedros ou Nao-Poliedros?”

Questio 2
Figura 3
[Questdo 2]

2) Quantas Superficies planas o seu e MHERES

molde apresenta? E, de acordo com essa y Numero de t
. 2 Tetracdio A faces
informagédo, como ele se chama?
Pentacdio § faces
Meadrdro 6 laces
Heptacdro Tleon
Octacdro B lace
Decardro 10 {aces

Descri¢do e analise objetiva da atividade: A questdo nimero (2) pedira ao aluno que
identifique quantas superficies planas ele observa no molde, ndo no objeto construido, visto que a
constatagdo de superficies neste ultimo ¢ mais dificil ¢ depende de uma observagdo abstrata. E
uma vez que foram feitas a contabilizagdo de quantas superficies planas existem no solido, a
questdo pedira que o aluno classifique este solido de acordo com esta informagdo. O grupo sera
auxiliado por uma tabela que classificara os so6lidos de acordo com o nimero de faces, e a este
grupo cabe associar “superficies planas” as “faces do poliedro”.

Descri¢do e analise subjetiva da atividade: O professor trabalhard a abstragdo,
comentando o motivo, ja supracitado de ndo termos feito esta analise sob o objeto construido com
jujubas ¢ palitos de dente. Porque este objeto construido ndo possui de fato superficies planas,
mas o0 objeto que ele representa possui, pois foi feito a partir dele, a saber, 0 molde da figura em
questdo. Logo o constructo (objeto construido pelos alunos) ndo ¢ um solido geométrico de fato,
nem tdo pouco um poliedro, pois ndo apresenta superficies planas. Mas ele representa um
poliedro, uma vez que foi construido a partir de um. Para tanto, far-se-a as seguintes arguigoes:

“O objeto que vocés construiram (constructo) possui superficies?”,
“Entdo, o objeto que vocés construiram é um poliedro?”,

“O molde possui superficies?”,

“O molde ¢ poliedro?”,

“Mas entdo, o objeto que vocés construiram representa um poliedro?”
(Comentar com os alunos a diferenca entre o SER ¢ o REPRESENTAR).
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Questio 3
Figura 4
[Questdo 3]

3) Agora, observe o objeto que vocé e sua equipe construiram e,

analisando ele, responda as seguintes questdes:

Quantas jujubas vocé utilizou? = Resposta:

Quantos palitos-de-dente vocé utilizou? = Resposta:

Descrig¢do e analise objetiva da atividade: Aprendido o conceito de face ¢ a classificagio
quanto ao numero de faces na questdo (2), a questdo niumero (3) pedira que o grupo contabilize o
numero de jujubas ¢ o niimero de palitos de dente utilizados para a construgdo de seus respectivos
“solidos geométricos”. E escrever o numero obtido na folha de respostas.

Descri¢do e analise subjetiva da atividade: E uma vez feita essa contabilizacdo o
professor questionara verbalmente os alunos a respeito de uma possivel notacdo alternativa para
este niimero de jujubas e palitos de dente. Visto que o nimero de “superficies planas” estava
associado ao “nimero de faces”, espera-se que os alunos correlacionem o “nimero de jujubas” ao
“namero de vértices” ¢ o “niimero de palitos de dente” ao “numero de arestas”. Tal reflexdo sera

realizada a partir dos seguintes questionamentos:

“Na questdo (2), chamamos as superficies planas de...?”
“Como nods poderiamos chamar as jujubas?”

“Como nods poderiamos chamar os palitos de dente?”
“O que sdo os vértices de um poliedro?”

“O que sdo as arestas de um poliedro?”

Questao 4
Figura 5
[Questdo 4]

4) Agora observe o poliedro dos outros grupos e compare com o seu.

Teve algum grupe que fez um poliedro:
Com a mesma quantidade de faces—SIM ( ) ou NAO ( )
Com a mesma quantidade de vértices—SIM [ ) ou NAO( )

Com a mesma quantidade de arestas — SIM [ ) ou NAO )

Descrigdo e analise objetiva da atividade: Na tltima parte desta atividade pratica, os
alunos deverdo comparar seus sélidos, segundo a questdo (4), com os solidos construidos por
outras equipes, neste momento eles iram responder na questdo se: “Teve algum poliedro com o
mesmo numero de faces”, “Teve algum poliedro com o mesmo numero de vértices” e se “Teve

algum poliedro com o mesmo numero de arestas que o deles”. Espera-se que os alunos reparem
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que existem sélidos com o mesmo numero de faces, mas que, no entanto, sio completamente
diferentes.

Descrigdo e analise subjetiva da atividade: Caso ndo consigam fazer essa dedugdo por si
mesmos o professor ird argui-los quanto aos niimeros de faces e suas classificagdes, de maneira
que eles possam ser guiados a este raciocinio. Logo, poderdo notar também algumas diferengas
estruturais nestes solidos que dizem respeito ao entendimento de Prismas e Piramides. Para tanto,
far-se-4 as seguintes arguigoes:

“Quem fez o Pentaedro?” — Mais de uma equipe levantara a mao
“Quem fez o Octaedro?” — Mais de uma equipe levantara a mao
“O solido de vocés ¢ igual?”
“Existe diferenca entre eles?”
“Qual a diferenga entre eles?”
“Qual deles ¢ uma piramide?”
“Qual deles ¢ um prisma?”
Resultados e Discussdes

Os alunos ndo lembraram com tanta facilidade da aula passada, sendo necessario rever
alguns conceitos, para que pudessem responder as questdes na analise subjetiva da atividade.
Entretanto, todos cconseguiram responder correta e objetivamente as questdes, todavia ndo de
forma completa, observou-se que em enunciados que faziam questdes duplas, a maioria deles
respondeu apenas a ultima. E os que tentaram responder de maneira completa, na maioria das
vezes, cometiam erros de organizagdo textual.

Na imagem a seguir, vemos repeticdes da palavra “tantas”, usada para substituir
quantidade, sendo utilizada para explicar a atividade. Vicios deixados pela escola tradicional,
onde se bastava a reproducdo do conhemento, onde ndo se existia preocupagdo com a
intenciaonalidade do aluno, primeiro principio do EAM (BUDEL; MEIER 2012, p. 143).

Figura 6

[Respostas da questio 2]

Além disso, outra falha cognitiva evidenciada foi no comportamento de partilha, testado
na ultima questdo. Os alunos pouco se envolviam, dispersando-se ao coletar informag¢des com
outros grupos, dificultando o dominio do quinto principio, o de Controle e Regulagdo de

Conduta.
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Observou-se que a maioria deles conseguiu absorver significativamente o conhecimento
proposto e, além disso, uma vez apresentado os erros cognitivos da turma, os mesmos
apresentaram vontade de mudar, ou seja, tiveram Percepgdo da Consciencia da Modificabilidade
Humana (Déssimo principio). Tal possibilidade foi enfatizada pelo professor que assumiu uma
postura otimista (Décimo primeiro principio).

Destarte, conclui-se a manifestacdo de um processo de mudanca e adaptacdo as novas
formas de se pensar educacgdo na escola publica da pesquisa, na educagdo brasileira e também em
outros paises, que ¢ o abandono do modelo tradicional frente a progressista. Faz-se necessario
fomentar novas pesquisas cientificas para alcangarmos uma melhora significativa na educagao,

por meio de projetos de intervencdo a serem realizadas.
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Resumo
Analisam-se aqui formas de explorar a Matematica no Jardim de Infancia a luz das orientagdes
curriculares para a Educagio Pré-escolar em vigor, em Portugal. Este documento distingue quatro
componentes a considerar na abordagem a matematica: Numeros ¢ Operagdes; Organizagdo ¢
Tratamento de Dados; Geometria ¢ Medida; Interesse e Curiosidade pela Matematica. Neste
simposio discutem-se abordagens a Matematica no ambito das trés primeiras componentes,
alicercadas na pratica pedagogica com criangas dos 3 aos 5 anos, a frequentar a educagdo Pré-
escolar. Como questdes orientadoras desta analise nas diferentes componentes, consideraram-se:
1) Quais os conhecimentos prévios das criangas? 2) Que desempenhos apresentam as criangas nas
tarefas propostas? 3) Que dificuldades manifestam as criangas em tais situagdes? Discutem-se

ainda as implica¢des educacionais dos resultados encontrados.

Palavras-chave: nimero, sentido espacial, organizagdo e representagdo de dados, educacdo Pré-

escolar.

Abstract
Here one analyzes ways of exploring Mathematics in Kindergarten in light of the pre-school
curriculum guidelines, in Portugal. That document distinguishes four components for the early
years mathematics: Numbers and Operations; Organization and Representation of Data; Geometry
and Measure; Interest and Curiosity in Mathematics. This symposium discusses approaches to
mathematics within the framework of the first three components, based on pedagogical practice
with children from 3 to 5 years old, attending pre-school education. As guiding questions of this
analysis in the different components, are considered: 1) What previous knowledge do children
have? 2) How do children perform when solving the proposed tasks? 3) What difficulties do

children have in such situations? The educational implications of these results are also discussed.

Keywords: number, spatial sense, data organization and representation, kindergarten.
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Matematica nos primeiros anos
Acreditando numa educagio de qualidade para todos, a educag¢@o Pré-escolar ambiciona
preparar as criancas para o 1.° ciclo do Ensino Basico, tentando reduzir desfasamentos de
oportunidades de aprendizagem entre aquelas que provém de meios sociais e familiares
diversificados.

As brincadeiras “constituem um meio natural para o desenvolvimento do pensamento
matematico” (NCTM, 2008, p.84) fazendo parte do meio natural das criangas em idade pré-escolar.
Cabe ao educador, fomentar a discussdo de ideias, dando oportunidades para as criangas criarem ¢
explorarem as suas proprias ideias. Oportunidades de aprendizagem de elevada qualidade podem
emergir de experiéncia formais e informais conduzidas no pré-escolar. Todavia, estas experiéncias
informais devem ser planeadas e idealizadas pelo educador, dado possuirem um carater intencional
(Frye at al., 2013). As experiéncias do quotidiano das criangas enquanto brincam e exploram, sdo
extremamente poderosas. E da responsabilidade do educador, a promogdo de experiéncias
enriquecedoras na matematica para as suas criangas (Frye et al. 2013; English, 2016).

As criangas pequenas possuem um conhecimento matematico informal, que pode, e deve
servir de base para a construgdo do conhecimento formal, nos diferentes topicos da matematica —
numeros e operagdes, geometria ¢ medida, pensamento algébrico, organizacdo e representacdo de
dados. Sobre o topico nimeros e operagdes, foram realizados diversos estudos em contextos
internacionais (ver Carpenter et al., 1981; Carpenter, Fennema, Franke, Levi & Empson, 1999;
Nunes, Bryant & Watson, 2009; Verschaffel, Bryant, & Torbeyns, 2012) que apontam para a
capacidade que as criangas do Pré-escolar tém de resolver corretamente problemas de estrutura
aditiva, com recurso a manipulagdo de objetos.

No dominio do sentido espacial, € ja reconhecido que as criangas pequenas possuem um
conhecimento informal do espago que as rodeia e que alicerca a aprendizagem formal da geometria.
O sentido espacial ¢ até visto como uma das componentes fundamentais da aprendizagem da
matematica nos primeiros anos. Criangas com grande sentido espacial apresentam melhor
desempenho em matematica (Clements & Sarama, 2007), o que se justifica pelo facto de muitos
conceitos matematicos envolverem uma dimensao visual (Clements & Battista, 1992; Clements &
Sarama, 2007). Alias, ¢ reconhecido que as ideias e as conexdes entre ideias matematicas saem
beneficiadas quando os educadores conseguem ligar conceitos e processos que envolvem o numero

a estruturas espaciais (Baroody, Clements, & Sarama, 2019; Clements & Sarama, 2007).
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Também no dmbito do pensamento algébrico, impde-se abordar a Algebra através da
resolucdo de problemas envolvendo padrdes, pois a investigacdo destes ¢ uma estratégia poderosa
de resolucdo de problemas (Vale & Pimentel, 2009). Baratta-Lorton (1995) considera que, com
criangas pequenas, deve haver oportunidades de experimentar padrdes na forma visual, auditiva e
fisica, atribuindo ainda grande importancia a verbalizacdo de padrdes. A autora refere ainda que, a
capacidade de reconhecer ¢ usar padrdes constitui uma valiosa ferramenta na resolugdo de
problemas e pode ainda ter um efeito profundo no desenvolvimento da compreensdo matematica
das criangas. Frobisher e Threlfall (2005) defendem que as criangas, nos primeiros anos de trabalho
com padrdes, desenvolvem capacidades para descrever, completar e criar padrdes, transformar uma
expressdo escrita numa simbolica, ou vice-versa, prolongar um padrio para resolver problemas,
explicar a generalizacdo associada a um padrdo e usar os padrdes para estabelecer relagdes.

No que respeita a organizagdo e representacdo de dados no pré-escolar, o documento
Orienta¢des Curriculares para a Educagdo Pré-escolar, OCEPE, (2016) salienta que o pré-escolar
esta repleto de oportunidades para recolher, organizar e interpretar dados de situagdes do dia a dia
(Silva et al., 2016). A matematica no pré-escolar deve proporcionar oportunidades para as criangas
colocarem questdes que possam ser respondidas com recurso a recolha, organizagdo e
representacdo de dados (Frey et al., 2013; NCTM, 2000; English, 2012). Frye et al. (2013) defende
mesmo que os educadores devem ajudar as criangas na recolha e organizag@o de informagao sobre
fenémenos que lhes sejam relevantes, devendo ainda, posteriormente, ajuda-las a representar a
informagao graficamente.

Neste simpoésio discutem-se abordagens a Matematica no Pré-escolar, no ambito dos
Numeros e Operacdes, Geometria, Pensamento Algébrico e Organizagdo e Representacdo de Dados.
As comunicagdes que o constituem advém de estudos ja concluidos neste ambito, conduzidos com
criancas a frequentar a educag@o Pré-escolar. O simpdsio € orientado por trés questdes centrais: 1)
Quais os conhecimentos prévios das criangas? 2) Que desempenhos apresentam as criangas nas

tarefas propostas? 3) Que dificuldades manifestam as criangas em tais situagdes?

O estudo sobre Niimeros e Operacdes
As criancas possuem a capacidade de resolver corretamente problemas de adicdo e
subtragdo, ainda antes destas operagdes lhes serem formalmente ensinadas. Soutinho e Mamede

descrevem aqui um estudo que procurou perceber como as criangas dos 4 aos 6 anos (N=90)
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entendem os problemas de estrutura aditiva. Adotou-se uma metodologia quantitativa, centrada nos
desempenhos das criangas quando resolviam 28 problemas de estrutura aditiva, expostos com
recurso a entrevistas estruturadas individuais. Apresentaram-se 4 problemas de composi¢do de duas
medidas (ex., “A cadelinha da Inés teve cachorros: 5 brancos ¢ 3 castanhos. Quantos cachorros
teve, ao todo, a cadelinha da Inés?”), 12 de transformacdo ligando duas medidas (ex.: “A méie da
Francisca deu-lhe 4 coelhinhos de chocolate. Mais tarde deu-lhe mais 3. Quantos coelhinhos tem
agora a Francisca?”) e 12 de relacdo estatica ligando duas medidas (ex., “Numa casa ha 7 portas e
3 chaves. Quantas portas ha a mais do que chaves?”). Durante a entrevista, cada problema foi
apresentado por meio de uma histdria, estando disponivel material figurativo alusivo a historia
apresentada em cada problema, para que o pudessem manipular, caso necessitassem. No final de
cada resolug@o foi-lhes solicitado que explicassem o seu raciocinio e justificassem a sua resposta.

Os resultados registaram niveis de sucesso elevados com as criangas mais velhas, rondando
os 71%, mas também niveis surpreendentes de cerca de 40% junto do grupo de criangas dos 4 anos,
nos problemas de composicdo de duas medidas e os de transformagdo ligando duas medidas,
subindo esta percentagem para cerca de 71% junto das criancas de 6 anos. A Figura 1, mostra uma
crianga a resolver um problema “A Maria tinha 6 flores, deu 2 a sua mée. Quantas flores tem ela

agora?”.

Figura 1 — Crianca a resolver o problema de subtragdo

Os problemas de relagao estatica ligando duas medidas foram os mais dificeis de resolver
por todas as criancas, tendo sido os problemas de composi¢cdo de duas medidas e os de
transformag@o ligando duas medidas os mais acessiveis. Registou-se ainda que as criangas mais
velhas t€ém um desempenho superior as mais novas nos trés tipos de problemas, no entanto, tanto
as criangas de 5, como as de 4 anos, conseguem resolver corretamente muitos dos problemas

propostos.
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O estudo sobre visualizacio espacial

A visualizacdo espacial pode ser entendida como a percegdo visual. Este conceito diz
respeito a nossa capacidade para observar, manipular, transformar, compreender e imaginar
movimentos de objetos, imagens bi e tridimensionais, com o proposito de organizar informacao,
raciocinar, desenvolver ideias previamente desconhecidas e conhecimento avangado (Arcavi,
2003; Clements & Battista, 1992; Clements & Sarama, 2011; Sarama & Clements, 2009).

Balinha ¢ Mamede conduziram um estudo exploratorio, para analisar a capacidade de as
criangas pequenas resolverem problemas de visualizag@o espacial, tendo o foco incidido sobre a
percecdo das relacdes espaciais. Foram realizadas entrevistas a 15 criangas, dos 3 aos 5 anos (5 em
cada grupo etario), para analisar o seu desempenho durante a resolucdo de problemas naquele
ambito. Cada entrevista foi composta por 10 problemas de percecdo das relagdes espaciais (6
problemas de constru¢do com blocos, 2 puzzles, 2 problemas de identificagdo de posi¢do). As
criancas dispunham de material manipulavel relacionado com o contexto do problema para usarem
livremente.

Os resultados mostram niveis de sucesso surpreendentes junto das criangas de 4 e 5 anos,
que resolveram corretamente, em média, 7 dos 10 problemas propostos. O numero de resolugdes
corretas diminuiu para uma média de 3 problemas corretamente resolvidos, junto do grupo de 3
anos. Contudo, merece reparo, a existéncia de uma crianca de 3 anos que conseguiu obter 7 dos 10
problemas certos ¢ uma crianga de 4 anos que resolveu acertadamente todos os problemas. As
Figuras 2 e 3 ilustram resolucdes de problemas de constru¢do com blocos, realizados por criangas

de 3 anos e 11 meses e de 4 anos, respetivamente.

Figura 2 — Construgdo com blocos (3 anos). Figura 3 — Construgdo com blocos (3 anos).

Os problemas de perce¢do visual aparentam ser mais dificeis para as criancas de 3 anos do
que para as de 4 e 5 anos. Os problemas mais complexos parecem ter sido os de construgdes com

blocos, que foram bem conseguidos junto das criangas de 4 ¢ 5 anos, e, por duas de 3 anos. Os

353



MATEMATICA NOS PRIMEIROS ANOS

problemas de puzzle parecem ser resolvidos com sucesso pelas criangas de 4 e 5 anos, sendo mais
dificeis para as de 3 anos. Nos problemas de identificagdo de posi¢do, registaram-se percentagens
de sucesso de 40, 60 e 80% junto das criangas de 3, 4 e 5 anos, respetivamente. Estes resultados
sugerem que um estudo mais aprofundado merece ser realizado junto de criangas desta faixa etaria.

Num outro estudo sobre visualiza¢do, Nunes e Mamede exploram a visualizagdo espacial
com incidéncia nas no¢des de posi¢do relativa de 25 criangas dos 3 aos 5 anos, a frequentar a
educacdo pré-escolar. Tentaram perceber: 1) Quais os conhecimentos prévios das criancas quanto
a posigdo relativa? 2) De que forma as criangas descrevem o meio? 3) Como se posiciona a crianga
em relagdo ao meio envolvente? Realizou-se uma intervengdo de 8 sessdes centrada em torno do
pensamento espacial, nomeadamente a orientacdo espacial, envolvendo no¢des de lateralidade (ao
lado; esquerda/direita) e posicdo relativa (em cima/baixo; a frente/atras; dentro/fora). Os resultados
sugerem que houve uma melhoria na capacidade de descri¢do da localizagdo de objetos e pessoas;
da percecdo de posi¢do no espago; das capacidades espaciais das criangas e da comunicacdo

matematica.

O estudo sobre pensamento algébrico

As Orientagdes Curriculares para a Educag@o Pré-Escolar (Silva et al., 2016), referem que
construir e reconhecer padrdes contribui para o desenvolvimento do pensamento algébrico.
Reconhecer, comparar e analisar padrdes sdo elementos fundamentais para o desenvolvimento
intelectual das criancas, que, por sua vez, comegam a pensar de forma algébrica (NCTM, 2008). E
possivel associar o conceito de padrdo, matematicamente, a uma regularidade de algum tipo. Vale
e Fonseca (2010) afirmam que um padrao ¢ qualquer tipo de regularidade que pode ser reconhecida
pela mente. Frobisher et al. (2007) consideram que o conceito de padrdo matematico ¢ utilizado na
procura de ordem e estrutura, associado geralmente a termos como regularidade, repeticdo e
simetria. Para Vale, Palhares, Cabrita e Borralho (2006), o termo padrio pode também ser aplicado
a respeito de uma disposi¢do ou arranjo de numeros, formas, cores e/ou sons onde se detetam
regularidades.

Fernandes e Mamede conduziram um estudo exploratdrio com 25 criangas dos 3 aos 5 anos,
a frequentar o Pré-escolar, para compreender o conhecimento destas sobre padrdes. Procuraram
saber: 1) Quais as ideias das criangas sobre padrdes? 2) Que desempenhos apresentam as criangas?

3) Que dificuldades encontram na exploracdo de padrdes? Foi implementada uma intervencdo de
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9 sessdes, que integravam tarefas de padrdes de repeticdo, com propositos distintos
(reconhecimento ¢ continuag@o de padrdes, criagdo de padrdes, identificacdo do intruso e tradugdo
de padrdes). Os resultados sugerem que as criangas resolveram com sucesso e grande motivagao
as tarefas propostas, tendo sentido maiores dificuldades na resolugdo das tarefas de identificagdo
do intruso e sua corre¢do. Sugerem ainda que a explorag@o de padrdes no pré-escolar constitui uma
oportunidade para estimular o raciocinio ldgico das criangas, a sua capacidade de resolver

problemas e de comunicar oralmente.

O estudo sobre Organizacio e representaciio de dados

Atender as ideias e conceitos prévios das criangas € essencial para uma aprendizagem
significativa. E sabido que as criangas aprendem conceitos matematicos através das suas atividades
diarias (ver Clements & Sarama, 2017; English, 2016; Frey et al, 2013; NCTM, 2008). Estabelecer
comparagdes informais, classificar, ordenar e organizar objetos, bem como as atividades de
contagem, podem providenciar as bases matematicas para o desenvolvimento da compreensdo de
dados pelas criangas (Baratta-Lorton, 1995; Frye et al, 2013; NCTM, 2008).

Ribeiro e Mamede conduziram um estudo exploratério, com 24 criangas a frequentar a
educagio pré-escolar (4-6 anos), para perceber as suas ideias quando recolhiam, organizavam e
representavam dados. Procuravam conhecer: 1) Como ¢ que as criancas entendem a recolha e
organiza¢do de dados? 2) Como potenciar a abordagem da recolha e tratamento de dados? 3) Que
dificuldades manifestam as criangas quando representam dados? Implementou-se uma intervengao
de 6 sessdes em que as criangas trabalharam com objetos reais e graficos (reais e pictoricos). Os
resultados sugerem que as criangas sdo capazes de recolher e organizar dados sobre temas do seu
interesse, e que sdo ainda capazes de interpretar informagéo a partir de um grafico real para
posterior tradu¢do num pictograma, explicando a informagdo nele representada. As tarefas
exploradas com as criangas ao longo das sessdes, permitiram-lhes responder a questdes de
“Quantos estdo aqui?”, efetuar comparagdes explicando que grupo tem mais e que grupo tem
menos, por exemplo. Estas ideias constituem a base para raciocinios mais elaborados como

“Quantos objetos tem a mais” um grupo do que o outro.
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Comentarios finais

Uma aprendizagem de elevada qualidade resulta das experiéncias formais e informais
durante os anos correspondentes ao pré-escolar, pelo que se torna pertinente estimular o interesse
pela matematica em idades precoces (NCTM, 2008). As OCEPE (2016) realgam a importancia de
abordar o dominio da Matematica em componentes como Numeros e Operagdes, Geometria,
Organizacdo e Representacdo de dados, Padrdes e Regularidades, entre outras. Este simposio
divulga intervengdes sobre estas componentes, junto de criangas do pré-escolar e discute possiveis
abordagens a estes assuntos junto dos mesmos. Reconhecendo a necessidade urgente de realizar
investigacdo de qualidade no ambito da Matematica nos primeiros anos, abre-se assim a porta a
reflexdo e discussdo sobre como esta pode ser abordada junto das nossas criangas. A matematica
do pré-escolar pode constituir-se como um veiculo para o desenvolvimento de capacidades e
competéncias relevantes para as aprendizagens subsequentes da matematica que se tornam

significativas para as criangas e as preparam para situagdes futuras.
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Resumo

A literatura afirma que o professor exerce papel fundamental no ensino das estratégias de
aprendizagem. Assim, os objetivos do presente estudo sdo discorrer sobre a dindmica de uma
interveng@o sobre estratégias de aprendizagem desenvolvida para professores que lecionam no
Ensino Médio brasileiro e apresentar alguns exemplos de atividades trabalhadas com esses
professores. A interven¢ao foi construida, partindo do pressuposto de que para que os professores
possam ensinar ¢ estimular o uso das estratégias de aprendizagem em seus alunos, eles precisam
primeiramente ser convencidos de que as estratégias de aprendizagem podem auxiliar a sua
propria aprendizagem. Neste sentido, a interveng¢ao foi delineada tendo como foco duas vertentes:
a do professor enquanto aquele que aprende ¢ a daquele que ensina. A intervencdo foi composta
por sete encontros, com a duracgdo de trés horas e contou com a participagdo de 3 professores. Em
cada encontro, uma estratégia de aprendizagem cognitiva ou metacognitiva era ensinada ¢
modelada por meio de atividades autorreflexivas e exposi¢do dialogada. Em linhas gerais, a
interveng¢do apresentou resultados valiosos. Os professores participantes relataram maior
consciéncia e reflexdo sobre os proprios processos de aprendizagem e passaram a estimular o uso
das estratégias de aprendizagem, em suas aulas, relacionando-as as disciplinas que ministram.
Esses achados salientam a importancia de se promoverem intervengdes psicoeducacionais que
fortalegam as habilidades autorregulatorias dos professores.

Palavras-chave. intervencao, estratégias de aprendizagem, professores, Ensino Médio.

Abstract

The literature affirms that the teacher exerts a fundamental role in teaching learning strategies.
Thus, the objectives of the present study are to present the dynamics of an intervention on
learning strategies developed for teachers who teach in Brazilian High School and to show some
examples of activities implemented with these teachers. The intervention was constructed based
on the assumption that in order for teachers to teach and to stimulate the use of learning strategies
in their students, they must first be convinced that learning strategies can help their own learning.
In this sense, the intervention was designed focusing on two aspects: the teacher as learner and
the teacher as a teacher. The intervention consisted of seven meetings, lasting three hours each
and three teachers took part on it. At each meeting, a cognitive or metacognitive learning strategy
was taught and modeled through self-reflexive activities and through interactive exposition to
theory. Overall, the intervention showed valuable results. Participating teachers reported that they
developed greater awareness and reflection on their own learning processes and began to
stimulate the use of learning strategies in their classes, relating them to the subjects they teach.
These findings emphasize the importance of promoting psychoeducational interventions that
strengthen teachers' self-regulation skills and processes.

Keywords: intervention, learning strategies, teachers, High School.
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As estratégias de aprendizagem no contexto educacional e na formacio de professores

Pesquisas sobre estratégias de aprendizagem comegaram a surgir entre os anos de 1960 e
1970 (McCombs, 2017; Weinstein & Acee, 2018; Weinstein, Acee & Jung, 2011). Em 1985,
Dansereau definiu as estratégias de aprendizagem como sequéncias de procedimentos utilizados
com o proposito de facilitar a aquisi¢do, o armazenamento ¢ a utilizagdo da informag@o.
Atualmente as estratégias de aprendizagem apresentam diferentes classificagdes (Dansereau et al,
1979; Garner & Alexander, 1989; Lefrangois, 1988; Weinstein & Mayer, 1985). Dentre as
taxonomias existentes para as estratégias de aprendizagem, uma amplamente aceita e escolhida
para nortear o presente estudo, distingue as estratégias em cognitivas e metacognitivas
(Boruchovitch, 1999; Dembo, 2001; Garner & Alexander, 1989; Lefrangois, 1988).

As estratégias cognitivas sdo conceituadas como sequéncias de agdes utilizadas pelos
estudantes para aprender e para lembrar da informagfo. J4 as estratégias metacognitivas sdo
procedimentos que orientam o planejamento, o monitoramento ¢ a regulagdo do pensamento
durante a realizacdo da tarefa (Dembo & Seli, 2008; Lefrangois 1988, McCombs, 2017). As
estratégias cognitivas sdo subdivididas em estratégias de ensaio, elaboracdo e organizagdo. A
estratégia de ensaio consiste em repetir seja oralmente ou por escrito uma informagdo que se
pretende aprender. A estratégia de elaboragdo se refere ao estabelecimento de relagdo entre aquilo
que o individuo ja sabe, com o que ele precisa aprender. A estratégia de organizagdo ¢
identificada pela atribuicdo de uma nova organizacgdo para o conteudo a ser aprendido, de modo
que o torne mais significativo. As estratégias metacognitivas também sao subdivididas em
planejamento, monitoramento e regulagdo. Em linhas gerais, a estratégia de planejamento
compreende a criagdo de planos de estudo para atingir uma determinada meta. A estratégia de
monitoramento implica na autoavaliagdo do que esta conseguindo aprender ou ndo. Ja a estratégia
de regulacdo consiste em modificar ou manter o comportamento a depender do julgamento
realizado durante o monitoramento.

Embora a literatura nacional e internacional indiquem que as estratégias de aprendizagem
s@o passiveis de serem ensinadas (Dembo, 2001; Frison, Avila & Veiga-Simao, 2018; Weinstein
& Acee, 2018), sao poucos os professores que ensinam explicitamente estratégias de estudo e de
aprendizagem aos seus alunos (Dembo, 2001; Ganda & Boruchovitch, 2018; Machado &

Boruchovitch, 2015). Todavia, para que o professor seja capaz de ensinar e promover o uso de
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estratégias de aprendizagem, ele precisa dispor dos conhecimentos necessarios para ensina-las e
utiliza-las com proficiéncia reconhecendo os beneficios que o seu uso traz para a propria
aprendizagem (Boruchovitch, 2014; Dembo, 2001; Pérez Cabani, 1997).

Na literatura nacional ¢ internacional sdo encontradas algumas propostas de intervencdo
que tiveram por foco o ensino das estratégias de aprendizagem para professores em atuagdo no
Ensino Médio. Bakkenes, Vermunt e Wubbels (2010) desenvolveram um estudo com o objetivo
de conceituar, identificar e documentar as atividades de aprendizagem realizadas em um contexto
de inovagdo educacional e os seus respectivos resultados de aprendizagem, buscando identificar
como os professores aprendem. O estudo foi conduzido dentro de um programa Aprendizagem
Ativa e Autorregulada (Active and Self-Regulated Learning - ASRL). Durante a interven¢do, os
professores foram instruidos a focalizarem mais a facilitagdo, o monitoramento ¢ o apoio dos
processos de aprendizagem dos estudantes ¢ menos a transmissdo do contetido. Os resultados
contribuiram para o entendimento sobre como os professores aprendem, conhecimento crucial
para projetar ambientes de aprendizagem. Indicaram também que foi dificil para os professores
promoverem a aprendizagem ativa e autorregulada em sala de aula.

Lau (2013) teve o objetivo de explorar a percepgdo ¢ a implementacdo de instru¢do em
leitura baseada na aprendizagem autorregulada em um projeto colaborativo entre professores e
pesquisadores. Os professores passaram inicialmente por quatro sessdes de workshop em que
foram trabalhados os conceitos basicos relacionados a autorregulacdo da aprendizagem. Os
resultados evidenciaram que a instru¢do em leitura dada pelos professores aos seus alunos, apds a
participag¢@o das sessdes de workshop, ficou mais focada na autorregulacdo da aprendizagem.
Além disso, os professores passaram a permitir maior participacdo dos alunos em sala de aula.

A pesquisa conduzida por Finsterwald, Wagner, Schober, Liiftenegger e Spiel (2013) teve
por objetivo investigar a efetividade do programa TALK entre professores de Ensino Médio. O
programa teve duragdo de trés semestres. Nos primeiros dois semestres foram trabalhados os
conteuidos de aprendizagem ao longo da vida, motivacdo, aprendizagem autorregulada,
competéncias sociais e cognitivas. No terceiro semestre, considerado a fase da supervisdo, o foco
central foi em como garantir a reaplicacdo dessas habilidades. Os resultados evidenciaram que o
grupo que recebeu a intervengdo demonstrou ganhos no conhecimento de todos os contetidos
trabalhados no programa: na motivag@o para aprender, no aumento do conhecimento a respeito de

como fornecer feedback aos alunos ¢ sobre como promover uma aprendizagem cooperativa.
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Rosa ¢ Rosa (2016) realizaram um estudo que teve por objetivo analisar a pratica
pedagdgica de um professor devidamente habilitado para desenvolver atividades experimentais
de orientagdo metacognitiva, a fim de verificar se ele conseguia estabelecer um ensino orientado
a evocagdo do pensamento metacognitivo. Participou do estudo, um professor de Fisica, que
realizou um curso com duragdo de seis encontros. Os pesquisadores, ao observarem a pratica do
professor, apds a participagdo do curso, constataram que ele incentivou constantemente o
planejamento e o monitoramento da aprendizagem, delegou maiores responsabilidades aos alunos,
diminuiu a quantidade de explicagdes e inferéncias, aplicou atividades mais simples para depois
passar para as mais dificeis e incentivou a autonomia entre os alunos. De modo geral, os autores
reconheceram que mesmo apds passar pela formacao, o professor sentiu dificuldade em trabalhar
com a metacogni¢do, no entanto, melhoras foram observadas ao longo do processo.

Os resultados dos poucos estudos encontrados sobre a tematica sdo animadores, pois
indicam que os professores, quando instruidos sobre os pressupostos tedricos da aprendizagem
autorregulada, modificam a sua pratica ¢ passam a incentivar em seus alunos essas habilidades,
mesmo diante de dificuldades encontradas. Esses resultados fortalecem a realizagdo do presente
estudo, que teve por objetivo discorrer sobre a dindmica de uma intervencdo sobre estratégias de
aprendizagem desenvolvida para professores que lecionam no Ensino Médio brasileiro e

apresentar alguns exemplos de atividades trabalhadas com esses professores.

Desenvolvimento de uma proposta de intervencio em estratégias de aprendizagem para

professores brasileiros do Ensino Médio: pressupostos e dinimica

A intervencdo intitulada “Curso tedrico-reflexivo: Estratégias de aprendizagem e sua
aplicacdo no contexto educacional” foi desenvolvida pelas autoras do presente estudo com base
na literatura da area (Andrzejewski, Davis, Bruening & Poirier, 2016; Boruchovitch, 2014;
Boruchovitch, 2009, Boruchovitch & Ganda, 2013, Dembo & Seli, 2008, Quince, 2013). As
atividades propostas foram criadas buscando promover as 3 fases da autorregulagdo propostas por
Zimmerman (2013). A proposta de intervengdo € parte de uma pesquisa maior que visa conhecer
as variaveis psicologicas relacionadas a aprendizagem autorregulada de estudantes e professores

do Ensino Médio, bem como construir e testar a eficacia de um programa de interveng@o sobre
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estratégias de aprendizagem destinado a professores do Ensino Médio. A pesquisa ¢ parte do
doutorado da primeira autora, desenvolvido sob a orientagdo da segunda autora.

O principal objetivo da interven¢do foi ensinar os professores a utilizarem estratégias de
aprendizagem cognitivas e metacognitivas, de modo que, eles as usassem como estudantes e
passassem a ensina-las em suas aulas aos seus alunos. Assim, a intervenc¢do apresentou uma dupla
vertente, o professor como aluno e como professor (Boruchovitch, 2009; 2014; Boruchovitch &
Ganda, 2013). Além disso, a intervencdo foi composta por praticas autorreflexivas, fator essencial
para o fortalecimento de processos autorregulatorios (Boruchovitch & Ganda, 2013;
Boruchovitch, 2014; Boruchovitch & Machado, 2017).

As estratégias de aprendizagem trabalhadas com os professores foram selecionadas
seguindo dois critérios: a) que todas as estratégias de aprendizagem da taxionomia que as
distinguem em estratégias cognitivas (ensaio, elabora¢do e organizagdo) ¢ em metacognitivas
(planejamento, monitoramento e regulagdo) fossem contempladas na interveng¢do e b) que as
estratégias fossem gerais, ndo aplicaveis apenas em um unico contexto ou disciplina, uma vez
que os professores da amostra eram oriundos de diferentes areas. Assim, foram trabalhadas as
estratégias metacognitivas de estabelecimento de metas, monitoramento da compreensdo e
regulagcdo da motivacdo e as estratégias cognitivas de sublinhar, resumir e mapas conceituais. A
intervengdo teve duragdo de 7 (sete) encontros com 3 horas cada e contou com a participagdo de 3
professores. No primeiro e no ultimo encontro foram aplicados o pré-teste e do pos-teste. Todas
as sessdes de intervengdo seguiram a mesma dindmica, conforme sera descrito a seguir.

No primeiro momento, com excec¢do do primeiro encontro, que foi destinado ao pré-teste
e a apresentagdo da proposta, era realizada uma revisdo do assunto trabalhado no encontro
anterior por meio da leitura do texto de “rememoracdo”. A rememoragdo consistia de um texto,
produzido em casa, por um professor, definido no inicio de cada encontro, que tinha por objetivo
recuperar as discussdes mais importantes que ocorreram no encontro anterior. Neste momento era
realizada uma revisao da aula anterior, bem como discutidos os textos indicados para leitura em
casa. Os textos indicados para leitura em casa eram enviados posteriormente as aulas dos
referidos temas, uma vez que as autoras ndo queriam que os professores fossem influenciados
pelo seu conteudo teorico, antes de que pudessem refletir espontaneamente sobre as estratégias e

como as aplicariam em si mesmos ¢ em seus alunos, durante os encontros, seguindo a mesma
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metodologia descrita em estudos anteriores (Boruchovitch & Ganda 2013; Boruchovitch &
Gomes, 2019; Boruchovitch & Machado, 2017).

O segundo momento era destinado para a atividade autorreflexiva sobre o contetido da
aula. Essas atividades eram realizadas no inicio dos encontros e se relacionavam ao conteudo a
ser trabalhado no encontro. Se o assunto do encontro fosse a estratégia de aprendizagem resumir,
por exemplo, as questdes autorreflexivas seriam sobre as relagdes que o professor estabelece com
essa estratégia de aprendizagem enquanto estudante. Ao responderem as questdes autorreflexivas,
esperava-se que os professores refletissem sobre as estratégias de aprendizagem ¢ a pesquisadora
pudesse compreender de que forma eles lidam com essas estratégias primeiramente em si mesmo.
Discussdes sobre as respostas dos professores eram feitas com o grupo todo, com a intenc¢do de
conduzi-los a refletirem sobre como eles utilizam essas estratégias e como seus colegas as usam.

O terceiro momento foi definido como o da fundamentagdo tedrica e consistia do ensino
explicito das estratégias de aprendizagem. Recursos como o data show e a apresentagio de slides,
do tipo PowerPoint foram utilizados em todos os encontros. Nesse momento, a estratégia de
aprendizagem que seria trabalhada no dia era conceituada, seus beneficios descritos, a forma de
utiliza-la apontada e as possibilidades de ensina-las em sala de aula indicadas.

O quarto momento era dedicado a Atividade de aplicacdo da estratégia de aprendizagem
enquanto estudantes. Diante da vertente de pensar o professor também como estudante, em todos
os encontros, os professores realizavam atividades relacionadas ao tema trabalhado no dia, com o
objetivo de aplicar o conhecimento adquirido sobre a estratégia, pensar sobre as possibilidades de
aprender mediante a aplicagdo daquela estratégia, refletir se a utilizavam de forma correta e
verificar na pratica como uma estratégia pode realmente promover a sua aprendizagem. Além
disso, ao aplicar essas atividades aos professores, esse momento servia para a modelagdo de
como eles poderiam trabalhar com seus alunos a estratégia e como poderiam ser as atividades.

No quinto momento, a pesquisadora apresentava uma Proposta de atividade de aplicagdo
para os alunos. Assim, em todos os encontros havia a demonstracdo de um modelo de atividade
sobre a estratégia de aprendizagem trabalhada no dia, que poderia ser utilizado em sala de aula
com o objetivo de ensinar e fomentar o uso dessa estratégia nos alunos. Essas atividades tinham
como finalidade a modelagdo de como trabalhar com as estratégias de aprendizagem.

O sexto momento da interven¢ao foi destinado ao Diario de Aprendizagem. Ao término de

cada encontro, um momento era disponibilizado para a reflexdo ¢ analise sobre o que os

365



MORAES, BORUCHOVITCH

professores haviam aprendido e o que eles passariam a aplicar neles mesmos como estudantes e

em seus alunos. Essas reflexdes eram registradas no Diario de Aprendizagem ao final da aula.

Em todos os encontros, a dindmica relatada foi seguida, tendo por base também estudos

anteriores (Boruchovitch & Ganda 2013; Boruchovitch & Gomes, 2019; Boruchovitch &

Machado, 2017). Na sequéncia, serdo descritas as atividades desenvolvidas para trabalhar a

estratégia metacognitiva de estabelecimento de metas e posteriormente as atividades relativas a

estratégia cognitiva de sublinhar, as quais podem ser visualizadas nos Quadro 1 ¢ 2.

Quadro 1

Descricdo das atividades desenvolvidas para trabalhar a estratégia de Estabelecimento de Metas

Atividades Objetivo da atividade Descricao da atividade Exemplo de item
Refletir sobre como o | Os professores responderam a | Vocé  costuma  estabelecer
professor  utiliza a | quatro questdes autorreflexivas e na | objetivos para realizar alguma

. estratégia de | sequéncia  foi realizada uma | tarefa de aprendizagem? Se sim,
Autorreflexiva . . - A
estabelecimento de | discuss@do no grupo sobre as | como faz para estabelecé-los?
metas enquanto | respostas dos professores.
estudante
Aplicar a estratégias de | Os professores estabeleceram uma | Descreva semanalmente nesse
Aplicagdo da | estabelecimento de | meta para a realizagdo da | didrio como vocé estd se
estratégia de | metas em sua vida de | intervencdo. Toda a semana eles | organizando para atingir a sua
aprendizagem | estudante. tragavam um planejamento semanal | meta, quais foram as
com para atingir a meta e anotavam os | dificuldades, o que deu certo, o
estudantes seus avangos e as suas dificuldades. | que ndo deu e o que poderia

melhorar.

Proposta de
atividade de
aplicagdo para
os alunos

Apresentar ao0s
professores como a
estratégia de
estabelecimento de

metas pode ser aplicada
em diferentes areas do
conhecimento com o0s
estudantes.

Os professores deveriam solicitar
aos alunos que estabelecessem uma
meta a ser atingida em uma semana,
para a sua disciplina. Os alunos
fariam um planejamento diario do
que eles fariam para atingir a meta,
considerando o seu tempo e as
atividades além das escolares. Ao
final da semana, os professores
solicitariam  que os  alunos
refletissem e descrevessem se
conseguiram ou ndo atingir a meta
pretendida. Se ndo conseguiram,
porque eles acham que ndo
conseguiram.

Qual ¢ a minha meta para a
disciplina de para esta
semana?

O que farei em cada dia da
semana para atingir a minha
meta?

Diario de
Aprendizagem

Refletir sobre o que
aprendeu durante a
sessdo de interveng¢do

Ao final de cada encontro, os
professores  respondiam a 3
questdes que indagavam sobre o
que eles haviam aprendido no
encontro, o que cles aplicariam em
si mesmo e em seus alunos.

De que maneira eu poderia
oferecer o que aprendi neste
encontro aos meus alunos?
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As estratégias cognitivas também foram abordadas na interven¢do. Uma das estratégias

cognitivas trabalhadas foi a de Ensaio, o sublinhar. No Quadro 2 serdo apresentadas as atividades

desenvolvidas com os professores para trabalhar com essa estratégia.

Quadro 2

Descrigdo das atividades desenvolvidas para trabalhar a estratégia de Sublinhar

Atividades Objetivo da atividade Descricao da atividade Exemplo de item
Refletir sobre como o | Os professores responderam a quatro | Vocé utiliza algum
professor  utiliza  a | questdes autorreflexivas acerca de como | critério para sublinhar

Autorreflexiva | estratégia de Sublinhar | ele sublinha para estudar. Na sequéncia foi | um texto de estudo?
em suas atividades de | realizada uma discussdo no grupo sobre as | Qual € esse critério?
estudo. respostas.

Aplicar a estratégias de | Antes da fundamentagdo tedrica, os | Apds ter recebido a
sublinhar enquanto | professores receberam um texto curto em | fundamenta¢do tedrica

Aplicagdo da | estudante e refletir se de | que eles deveriam utilizar a estratégia de | sobre a estratégia de

estratégia de | fato a utiliza | sublinhar da forma em que eles estavam | Ensaio Sublinhar, vocé

aprendizagem | corretamente. acostumados.  Apds  receberem  a | modificaria alguma
com fundamentagdo tedrica no encontro, eles | coisa na forma como
estudantes tiveram que responder a duas questdes | vocé  sublinha  um
sobre a forma que eles estavam | texto? Se sim, o que?
acostumados a sublinhar.
Apresentar aos | A proposta seria que os professores | Ao sublinhar um texto
professores como  a | escolhessem um pequeno texto relacionado | para estudo, o que vocé
estratégia de sublinhar | a disciplina que eles ministram aulas e | considera que faz bem?
poderia ser aplicada em | pedissem aos alunos que lessem o texto
diferentes  areas  do | sublinhando-o da forma que eles estdo
conhecimento com os | acostumados a fazer ou da forma que
estudantes consideram que seja correta. Na sequéncia,
Proposta de 0s. prgfessores passaria_m algumas
atividade de orlentqgoes sobre como sublinhar um texto
. e quais os beneficios que o uso dessa

aplicagdo para - . .

os alunos estratégia traz para a aprendizagem. Apos

esse momento, os professores entregariam
outra folha com o mesmo texto ¢ agora
orientariam os alunos a sublinharem o
texto levando em consideragdes as
orientagdes dadas. Para finalizar, os alunos
responderiam a duas perguntas sobre o que
eles consideram que fazem bem ao
sublinhar e o que eles precisam melhorar

Diario de Descrito no Quadro 1 Descrito no Quadro 1 Descrito no Quadro 1

Aprendizagem

Consideracoes Finais

A literatura afirma que ¢ possivel ensinar estratégias de aprendizagem em diferentes

niveis de escolaridade. No entanto, o que se verifica, no contexto brasileiro ¢ que ainda hoje, sdo
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poucos os cursos de formagdo de professores que se apodiam no referencial tedrico da
autorregulagdo da aprendizagem. Sdo também raros os cursos de formag@o continuada que
promovem essas habilidades no professor em atuag@o.

Diante desse cendrio atual, o presente estudo teve por objetivo discorrer sobre a dindmica
de uma interven¢do sobre estratégias de aprendizagem desenvolvida para professores que
lecionam no Ensino Médio brasileiro e apresentar alguns exemplos de atividades trabalhadas com
esses professores. A intervengdo partiu de uma proposta autorreflexiva em que foram
selecionadas estratégias cognitivas ¢ metacognitivas para serem trabalhadas em cada encontro,
com a recomenda¢do de que os professores refletissem durante toda a intervengdo sobre eles
enquanto professores e estudantes.

De modo geral, a intervencdo apresentou resultados valiosos. Os professores relataram
ganhos em relagcdo a proposta de intervencdo, desenvolveram uma maior reflexdo sobre os
proprios processos cognitivos e metacognitivos. Além disso, ressaltaram que passaram a ensinar e
incentivar a reflexdo e o uso das estratégias de aprendizagem em sala de aula, com seus alunos.
Diante disso, sugere-se que a presente proposta de intervengdo seja aplicada em outros
professores e que novas propostas com esse objetivo também surjam, a fim de que os professores
possam, ensinar e fomentar as estratégias de aprendizagem em seus alunos, bem como aproveitar

esses espagos formativos para refletirem sobre a aprendizagem e trocarem experiéncias.
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