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RESUMEN

Este trabajo analiza la contribucion del compromiso escolar (CE) y la tolerancia a
la frustracion (TF) para la prediccion del desempefo en matematicas, e indaga si
su valor explicativo varia segun el tipo de medida utilizada (pruebas estandariza-
das versus calificaciones escolares). Adicionalmente, estudia si la relacion del CE
con el desempeio en matematicas difiere segun la capacidad de TF. Participaron
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233 estudiantes de 4.°, 5.° y 6.° ano de nivel primario. Los resultados indican
que tanto el CE como la TF predicen el desempeio en matematicas, y que es
mayor el porcentaje de varianza explicado cuando se utilizan las calificaciones
escolares. No se hallo una interaccion entre el CE y la TF en la prediccion del co-
nocimiento de matematicas. Estos hallazgos indican un problema metodoldgico
en la evaluacion del conocimiento de matematicas y sugieren que el CE puede
ser utilizado para la prediccion de los logros en esta asignatura.

Palabras clave: Compromiso escolar; Matematica; Tolerancia a la
frustracion; Aprendizaje

ABSTRACT

This work analyzes the contribution of school engagement (SE) and frustration
tolerance (FT) to mathematics performance in high-elementary school students
and investigates whether those variables’ predictive value varied according to
the type of mathematic measure used (standardized tests versus school grades).
Additionally, this study explores whether the relationship between SE and math-
ematics performance varied according to students’ FT ability. The sample was
composed of 233 students who attended the 4th, 5th, and 6th grades of elemen-
tary school. In general terms, results indicate that both SE and FT significantly
contribute to mathematics performance and that these variables account for a
greater share of explained variance when school grades are considered. No in-
teraction was found between SE and FT in predicting math knowledge. These
results suggest a methodological problem in mathematics performance assess-
ment and indicate that SE could be considered for the prediction of mathemat-
ics achievement.

Keywords: School engagement; Mathematics; Frustration tolerance;
Learning

INTRODUCCION

La competencia en matematica constituye un importante predictor de las opor-
tunidades laborales, el nivel de ingresos y bienestar de las personas (Every Child
a Chance Trust, 2009; Organisation for Economic Co-operation and Development
[OECD], 2019a; Watts, 2020). Durante el Ultimo decenio, diferentes investiga-
ciones indicaron que un porcentaje notorio de estudiantes no logra el nivel de
competencias basicas en matematicas (e. g., OECD, 2014, 2019b, 2023; Oficina
Regional de Educacion para América Latina y el Caribe [OREALC/UNESCO], 2016,
2021). El estudio realizado en 2013 por el Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacion de la Calidad de la Educacion seialo que un 46,9 % de los estudiantes de
6.° aino de nivel primario de América Latina y el Caribe alcanza Unicamente el
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nivel mas bajo de desempefo en matematicas (OREALC/UNESCO, 2016). En
2021, el porcentaje de estudiantes que sélo lograba tal nivel ascendio al 49,2 %
(OREALC/UNESCO, 2021). En el nivel secundario, los resultados de la Ultima eva-
luacion efectuada en el marco del Programa para la Evaluacion Internacional de
Alumnos (PISA) mostré que, en 35 paises y economias, mas de la mitad de los
estudiantes no alcanza el nivel de competencias basicas en esta area, y en 12 de
estos paises el porcentaje de estudiantes que no logra tal nivel supera el 80 %
(OECD, 2023).

A fin de mejorar los resultados de las practicas educativas es necesario conocer
las variables que intervienen en el aprendizaje. Si bien existen numerosos estu-
dios acerca de la contribucion de variables académicas y cognitivas al desempeio
en matematicas (e. g., Ahmed et al., 2019; Cerda et al., 2018; Cragg y Gilmore,
2014; Peng et al., 2020; Ten Braak et al., 2022), la importancia de variables afec-
tivas ha sido menos explorada, y los estudios disponibles en general se focalizan
en el estudio de la ansiedad matematica (e. g., Chang y Beilock, 2016; Villamizar
Acevedo et al., 2020; Zhang et al., 2019) o las actitudes hacia esta asignatura
(e. g., Mullis et al., 2020; OECD, 2014, 2019b, 2023). Ciertas investigaciones sugie-
ren que el compromiso escolar (CE) y la tolerancia a la frustracion (TF) actuan
como predictores del desempeio académico general (e. g., Gonzalez y Paoloni,
2015; Green et al., 2012; Martin y Ochsner, 2016; Rodriguez Fernandez et al., 2018;
Valiente et al., 2008; Wang y Eccles, 2012); no obstante, su relacion especifica con
el desempefo en matematicas ha sido poco explorada.

Compromiso escolar

El CE constituye un constructo multifacético que ha sido conceptualizado y ope-
racionalizado de diferentes maneras en la literatura (Finn y Zimmer, 2012; Fre-
dricks et al., 2004; Fredricks y McColskey, 2012; Wang y Hofkens, 2020). James
Connell y James Wellborn (1991) lo caracterizan como el conjunto de emociones
(aburrimiento, interés, felicidad, alegria) y comportamientos (participacion en
clases y actividades extracurriculares, atencion, esfuerzo, independencia y flexi-
bilidad en el trabajo escolar) que los estudiantes manifiestan respecto de la esco-
laridad. Jeremy Finn (1989) también lo describe como el grado de participacion
en clase y en la escuela, pero ademas lo caracteriza como el nivel de identifica-
cion con la escuela, sentido de pertenencia, valoracion del aprendizaje y mani-
festacion de conductas positivas, tales como el respeto por las normas escolares
y la ausencia de conductas disruptivas (Finn et al., 1995; Finn y Rock, 1997; Finn,
y Zimmer, 2012). Por el contrario, Phyllis Blumenfeld et al. (2006) lo estiman en
funcion del tipo de estrategias de aprendizaje utilizadas por los estudiantes (es-
trategias superficiales vs. de alto nivel).
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En el marco de esta diversidad de facetas del CE, ciertos autores han desarrolla-
do modelos tedricos que las engloban y sistematizan. Ellen Skinner et al. (2008),
por ejemplo, proponen dos grandes aspectos del CE: el CE propiamente dicho y
la desafeccion. La primera involucra el esfuerzo, atencion y persistencia durante
la ejecucion de actividades de aprendizaje, asi como las reacciones afectivas
positivas en las mismas (e. g., entusiasmo, interés y disfrute). Por otra parte, la
desafeccion refiere no solo a la ausencia de CE, sino que refleja la presencia de
emociones y comportamientos que se activan producto de estados motivaciona-
les desadaptativos respecto de las demandas del contexto escolar. La desafec-
cion reflejaria los aspectos negativos del CE, y se manifestaria en la pasividad,
evitacion de actividades escolares, aburrimiento, ansiedad y frustracion en las
clases (Skinner et al., 2008; 2009). La distincidn entre el CE propiamente dicho y
la desafeccion ha recibido un amplio soporte empirico (e. g., Gelpi-Trudo et al.,
2021; Gonzalez y Paoloni, 2015; Ritosa, 2022; Skinner et al., 2009, 2012), por lo
que en este estudio adoptaremos esta perspectiva del constructo. No obstante,
dadas las diferencias entre estudios en la operacionalizacion del CE, en la pre-
sentacion de los antecedentes describiremos las facetas particulares abordados
en cada uno.

Compromiso escolar y desempeio en matematicas

El aprendizaje de las matematicas requiere del esfuerzo y la participacion activa
de los estudiantes, por lo que es esperable que el CE contribuya a su logro (Cragg
y Gilmore, 2014; Geary et al., 2008; van Gog et al., 2020). Las investigaciones, si
bien aln escasas, coinciden en sefalar que el CE se relaciona transversalmente
con el desempeino en matematicas (e. g., Maamin et al., 2022; Marsh et al.,
2016; Olivier et al., 2019; Viljaranta et al., 2014; Widlund et al., 2023); no obs-
tante, difieren con respecto a la fuerza de dicha relacién (r = ,11 - ,48) y al valor
predictor relativo del CE cuando se controla el efecto de otros constructos (e. g.,
inteligencia, conocimiento previo).

Jan Hughes et al. (2008) reportaron relaciones transversales bajas (r = ,12 - ,29)
entre la manifestacion de conductas prosociales y la ausencia de conductas dis-
ruptivas en el contexto escolar y el desempeno en una prueba estandarizada de
matematicas en estudiantes de Estados Unidos, que cursaban los tres primeros
anos de la escolaridad primaria. En estudiantes de 4.° y 5.° afo del nivel primario
de Canada, Elizabeth Olivier et al. (2019) hallaron relaciones transversales bajas
(r=,14-,32) entre el esfuerzo y la atencion en el area especifica de matematicas,
las reacciones emocionales positivas hacia las matematicas (e. g., gusto, interés)
y el desempeiio reportado por los docentes en esta area. Ademas, al controlar el
efecto del autoconcepto y del desempeiio matematico previo, las facetas del CE
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consideradas no predecian el desempeio en esta asignatura el afio escolar inme-
diatamente posterior. Resultados semejantes fueron hallados por Jaana Vilja-
ranta et al. (2014) y Herb Marsh et al. (2016), quienes indicaron una relacion
baja (r =,11 - ,35) entre las reacciones emocionales positivas de interés, entu-
siasmo y gusto hacia las matematicas, el grado de esfuerzo y el desempeio en
matematicas en estudiantes de nivel primario (1.° a 7.° ano de Finlandia; Vilja-
ranta et al., 2014) y secundario (5.° a 9.° ano de Alemania; Marsh et al., 2016; 7.°
y 9.° ano de Finlandia, Widlund et al., 2023). Asimismo, tales autores hallaron
que estas facetas del CE no predecian el desempeio en matematicas el ano esco-
lar posterior cuando se controlaba el efecto del desempeno y el autoconcepto
matematico previo (Marsh et al., 2016; Viljaranta et al., 2014).

Sin embargo, otros autores (Meyer et al., 2019; Pekrun et al., 2017; Trautwein
et al., 2009, 2012) reportaron relaciones en general moderadas (r = ,18 - ,50)
entre la valoracion del conocimiento de matematicas y el desempeio en esta
area a lo largo la escolaridad secundaria (Maamin et al., 2022; Pekrun et al.,
2017). Puntualmente, Reinhard Pekrun et al. (2017) indicaron que tanto el inte-
rés intrinseco como extrinseco por las matematicas se asociaban al desempefio
en pruebas estandarizadas y a las calificaciones en esta area en estudiantes de
Alemania. Martina Maamin et al. (2022) mostraron que el interés intrinseco por
las matematicas se relacionaba a las calificaciones escolares en esta asignatura
en estudiantes de Malasia. Adicionalmente, Jennifer Meyer et al. (2019), y Ulrich
Trautwein et al. (2012) indicaron que la valoracion de las matematicas predecia
el desempefno en esta area, incluso al controlar el efecto del autoconcepto,
sexo, desempeno previo e inteligencia.

Las discrepancias en los hallazgos podrian deberse a las diferencias en los afnos
escolares considerados, el sistema educativo, el modo de medicion del desem-
pefo en matematicas (pruebas estandarizadas versus calificaciones escolares) y
el CE; y el conjunto de variables controladas en los modelos explicativos. Res-
pecto de los primeros dos factores, el CE resulta de la interaccion entre el estu-
diante, las tareas y el contexto (Skinner et al., 2009; 2022), por lo que resulta
posible que su asociacion con el desempeno en matematicas varie entre etapas
de la escolaridad con diferente nivel de complejidad (e. g., distintos anos esco-
lares del nivel primario y secundario) y en sistemas educativos que presentan
disenos curriculares y estrategias pedagogicas diversas (e. g., sistema argentino
versus americano).

Con respecto al modo de medicion del desempeio en matematicas, diferentes
autores indicaron que el uso de las calificaciones escolares puede sesgar la apre-
ciacion de relaciones entre el CE, sus facilitadores y el nivel de conocimiento de
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matematicas alcanzado. A este respecto, ciertos autores (Marsh, 2007; Marsh y
Martin, 2011) indicaron que en general los docentes asignan las calificaciones a
sus estudiantes comparando el desempeno al interior de cada curso, de forma tal
que los mejores y peores estudiantes obtienen las calificaciones mas altas y ba-
jas respectivamente, sin que esto refleje su habilidad “real”. Asimismo, James
McMillan et al. (2002) senalaron que muchos docentes consideran el esfuerzo,
dedicacioén y participacion en clases como algunos de los aspectos a considerar al
definir las calificaciones escolares, por lo que el uso de las mismas representaria
una medida impura del nivel de conocimiento alcanzado.

Por otra parte, en relacion con el modo de medicion del CE, existen notorias di-
ferencias entre autores en las facetas del CE estimadas (aspectos afectivos,
comportamentales; negativos o positivos) y los indicadores considerados para
cada una de estas (e. g., valoracion, gusto, presencia de conductas disruptivas,
etc.), lo cual podria afectar la apreciacion de relaciones con el rendimiento en
matematicas (Fredricks et al., 2016; Olivier et al., 2019).

Por ultimo, respecto a las diferencias en el conjunto de variables incluidas en los
modelos explicativos, el desempeio en matematicas se relaciona con diversas va-
riables individuales (e. g., inteligencia, memoria de trabajo, autoconcepto), cuyo
valor predictor varia a lo largo de la escolaridad. Analizar la relacion del CE con el
desempeio en matematicas, controlando el efecto de la capacidad de TF, brindara
mayor apoyo empirico sobre la contribucion especifica de estas variables.

TF y desempeio en matematicas

Para alcanzar las metas académicas los estudiantes deben ser capaces de regular
las emociones que dicho ambito dispara (Eisenberg et al. 2005; Harrington et al.,
2020; Shafiee et al., 2022). Cuando se presentan obstaculos que impiden o difi-
cultan el progreso hacia objetivos valorados por los sujetos, estos suelen experi-
mentar frustracion (Camacho-Morles et al., 2021; Di Leo et al., 2019). LaTF es la
habilidad de regulacién emocional que permite perseguir esos objetivos, a pesar
de experimentar dicha emocién (Jonassen y Grabowski, 2012; Rappaport et al.,
2019). La frustracion es una de las emociones mas experimentadas entre los es-
tudiantes (D’Mello, y Graesser, 2012; Pekrun et al., 2017), por lo que al poder
tolerarla y persistir en tareas demandantes, es posible que puedan realizar avan-
ces en la comprension de material académico desafiante (Meindl et al., 2019),
como suelen ser las matematicas.

Las investigaciones muestran en general una relacion positiva entre la TF y el
desempeno académico. Sin embargo, los estudios estan focalizados mayormente
en estudiantes de nivel inicial o universitario (Andrés, Stelzer, Canet-Juric
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et al., 2017; Harrington et al., 2020). Los primeros (e. g., Graziano et al., 2007;
Hill y Craft, 2003; Howse et al., 2003; Trentacosta e Izard, 2007) evaluan precur-
sores de la lectura y las matematicas, y utilizan cuestionarios generales de eva-
luacién de la regulacion emocional en los que —ademas de la TF— se estiman
otras habilidades de regulacion emocional (e. g., reconocimiento emocional,
postergacion de recompensa). Las investigaciones con participantes de nivel uni-
versitario, si bien se focalizan en la TF, estiman el desempefio académico en di-
versas disciplinas (e. g., Meindl et al., 2019; Shi et al., 2021; Wilde, 2012). Resul-
ta posible que la relacion de la TF con el desempeio académico varie a lo largo
de la escolaridad y seglin el dominio de contenido, principalmente debido a me-
dida que los estudiantes avanzan en la escolaridad experimentan con mayor fre-
cuencia o intensidad emociones negativas, tales como la frustracion, al enfren-
tar tareas académicas (Wang y Eccles, 2012; Wigfield et al., 2006; 2021). Ademas,
las reacciones emocionales de los estudiantes suelen variar respecto de diferen-
tes areas curriculares, por lo que disponer de evidencia sobre la relacion de la TF
con el desempeio en matematicas en etapas intermedias de la escolaridad for-
mal reviste de interés.

Relacion entre el CE y la TF en la prediccion del desempefio
en matematicas

Si bien las definiciones de TF y CE implicarian una relaciéon entre ambos construc-
tos, los mismos provienen de tradiciones tedricas diferentes y su relacion con-
junta e interacciones en la prediccion del desempefio en matematicas no han
sido exploradas. En el modelo tedrico de CE propuesto por Skinner et al. (2008),
la frustracion constituye un signo de desafeccion que se presentaria en la inte-
raccion entre el estudiante y el contexto escolar, cuando existen obstaculos que
impiden la satisfaccion de las necesidades psicologicas basicas de competencia,
autonomia y vinculacion (Skinner et al., 2009). La autonomia refiere a la percep-
cion de que se actla por voluntad propia y expresando la individualidad. La com-
petencia refiere a la sensacion de ser efectivo en las interacciones con el entorno
escolar. Finalmente, la vinculacion refiere a la necesidad de sentir pertenencia
en la escuela, y seguridad emocional en los vinculos con docentes y pares (Con-
nell y Wellborn, 1991; Furrer et al., 2014; Tian et al., 2016).

Resultaria esperable que la relacion entre el CE y el desempeiio en matematicas
varie segln la capacidad de TF de los estudiantes. Puntualmente, el CE tendria
un mayor valor predictor sobre el desempeio en matematicas en aquellos estu-
diantes que muestran mayor capacidad de TF y puedan persistir en la realizacion
de tareas de matematicas desafiantes y demandantes, que en aquellos con me-
nor capacidad de TF.
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El presente estudio

Este trabajo se propone analizar el valor predictor conjunto y Unico del CEy la TF
sobre el desempefio en matematicas en estudiantes que cursan el segundo ciclo
del nivel primario de Argentina (4.° a 6.° ano), e indagar si el efecto del CE sobre
este desempeno varia segun la capacidad de TF. Asimismo, se persigue como meta
establecer si el valor predictor de estas variables varia segin el tipo de medida de
matematicas considerada (pruebas estandarizadas versus calificaciones escola-
res). El analisis de la contribucidon conjunta permitira establecer la proporcion de
varianza en el desempeino en matematicas que predicen la totalidad de las varia-
bles consideradas, mientras que el estudio del aporte Unico posibilitara reconocer
aquella proporcion de la varianza que es exclusivamente explicada por cada pre-
dictor, es decir, que no se superpone con la varianza que también predicen los
otros (Field, 2013). Este modo de analisis de las relaciones entre las variables no
ha sido explorado y, dado que los constructos CE y TF se encuentran conceptual-
mente vinculados, el estudio de su contribucion conjunta y Unica representa un
aporte a la literatura.

Se espera que tanto el CE como la TF contribuyan de forma Unica al desempeio
en matematicas, y que la relacion del CE con el desempeiio en matematicas re-
sulte mas fuerte en los estudiantes con mayor capacidad de TF. Por Gltimo, se
prevé que su asociacion sera mas fuerte cuando el desempeio en matematicas
sea estimado a través de las calificaciones escolares.

METODO
Participantes

La muestra fue seleccionada de forma no probabilistica, por disponibilidad, y
estuvo integrada por 269 estudiantes (53,9 % mujeres), que cursaban 4.°, 5.° y
6.° ano del nivel primario (4.°: n=75; 5.°: n=99; 6.°: n =95) en dos instituciones
educativas de gestion publica de la ciudad de Mar del Plata, Argentina. El rango
de edad fue de 9 a 12 anos (M = 10,47; DE = 1,37).

En la literatura se sugirio que la fuerza de la relacion de variables afectivas con
el desempeno académico varia entre sujetos con diagnodstico de trastornos
mentales y desarrollo tipico (e. g., Alesi et al., 2024; Lee y Zentall, 2017). A fin
de identificar las relaciones entre los constructos en estudiantes con desarrollo
tipico, se excluyo del analisis de los datos aquellos casos en los que los progeni-
tores o tutores legales indicaron la presencia de trastornos mentales o neurolé-
gicos. La muestra final quedd conformada por 233 estudiantes (54,1 % mujeres;
4.°: n=66;5.°n=88; 6.°: n=79; edad M = 11,06, DE = 0,82) de estatus social
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predominantemente medio (17,6 % bajo; 30 % medio-bajo; 24 % medio; 17,6 %
medio-alto; 2,1 % alto).

Instrumentos
Compromiso escolar y desafeccion

Se utilizo el cuestionario de dimensiones y facilitadores del CE (Gelpi Trudo et
al., 2021). Conforme al modelo del CE propuesto por Skinner et al. (2008) evalla
dos dimensiones del CE: por un lado, el CE y facilitadores (13 items) (e. g., “Me
esfuerzo para que me vaya bien en la escuela”; “Cuando estoy en clase me sien-
to bien”) y la desafeccion hacia la escolaridad y obstaculizadores del CE (19
items) (e. g., “Me siento mal cuando estoy en clase”; “Me aburro cuando mi
maestro o maestra explica algo nuevo”). Las respuestas son codificadas en una
escala Likert de 4 opciones que oscila entre “muy de acuerdo” y “para nada de
acuerdo”. Este instrumento presenta evidencias de validez predictiva y de cons-
tructo en estudiantes del segundo ciclo del nivel primario de Argentina (estu-
diantes de 9 a 12 anos) (Gelpi-Trudo et al., 2021). La confiabilidad de la escala
total y de las subescalas es elevada (valores a de Cronbach entre ,84 y ,90). En
la muestra de este estudio la escala total mostro un valor o de Cronbach de ,78;
la subescala desafeccion hacia la escolaridad y obstaculizadores del CE un valor
a de Cronbach de ,84; y CE y facilitadores un valor a de Cronbach de ,91.

Tolerancia a la frustracion

Se utilizo la escala de TF (Ventura Ledn et al., 2018). Esta integrada por 8 items
que miden la percepcion de los niflos/as o adolescentes sobre su capacidad de
tolerar el estrés/frustracion y control impulsivo (e. g., “Me enojo con facili-
dad”, “Cuando me enojo, actuo sin pensar”). Las respuestas son codificadas en
una escala Likert de 5 opciones que oscila entre “Para nada” y “Mucho”. Esta
escala presenta evidencias de validez de constructo y confiabilidad (a = ,80)
para su aplicacion en estudiantes entre 8 y 12 afnos (Ventura-Leon et al., 2018).
En la muestra de este estudio el valor a de Cronbach fue ,77.

Desempeino en matematicas

Se registraron las calificaciones escolares en esta asignatura durante el tercer
trimestre del ano escolar. Ademas, se administro el Subtest de Aritmética de la
prueba de Logro de Amplio Rango WRAT-3 (Wilkinson, 1993), que considera habili-
dades basicas de conteo, lectura de simbolos numéricos, resolucion de problemas
orales y calculos escritos. Los estudiantes disponen de 15 minutos para resolver
la mayor cantidad de items posibles. Este subtest presenta evidencias de validez
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concurrente (Stelzer et al., 2022) y confiabilidad en estudiantes del segundo ci-
clo del nivel primario de Argentina (a=,76 - ,79) (Andrés, Stelzer, Vernucci et al.,
2017; Vernucci et al., 2017). En la muestra de este estudio el valor a de Cronbach
fue ,74.

Ficha sanitaria

Constituye un cuestionario de reporte donde se indaga la existencia de antece-
dentes de diagnostico de trastornos neuroldgicos, psiquiatricos y/o psicoldgicos
en el nino/a o adolescente.

Estatus social

Se utilizé un cuestionario semicerrado que evalla el nivel de escolaridad y ocu-
pacion del principal sostén economico del nifo. Para la estimacion del estatus
social se utilizo6 el indice de August Hollingshead (2011).

Consideraciones éticas

Para la realizacion de este estudio se establecieron convenios de trabajo con dos
instituciones educativas de nivel primario de gestion publica de la ciudad de Mar
del Plata, Argentina. Posteriormente, se realizaron reuniones informativas con
los padres, docentes y estudiantes de 4.° a 6.° ano de tales establecimientos, en
las que se les explico los objetivos del estudio, la forma de trabajo y se los invito
a participar. Para poder integrar el estudio, los padres/responsables legales del
alumno debieron firmar un consentimiento informado. En este se detallo el ca-
racter voluntario y gratuito de la participacion, el nUmero de evaluaciones y su
modo de administracion, asi como la posibilidad de abandonar el estudio en
cualquier momento de su curso, sin que esto les representara perjuicio alguno.
Asimismo, los estudiantes debieron dar su asentimiento para participar, tanto de
manera escrita como oral. Se respetaron en todo momento los lineamientos éti-
cos para la investigacion con participantes humanos estipulados por la Declara-
cion de Helsinki (World Medical Association, 2013).

Procedimiento

Los cuestionarios de CE y TF fueron administrados de forma individual, durante
el horario habitual de clases, en un aula escolar acondicionada y destinada ex-
clusivamente para tal fin. Los mismos fueron impartidos por operadores capaci-
tados en una Unica sesion de evaluacion. La prueba de Aritmética (WRAT-3) se
administro de manera grupal en el aula en la que los participantes tenian habi-
tualmente clases de matematicas. La calificacion en matematicas fue solicitada
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a los docentes de cada curso. Finalmente, la ficha sanitaria y el cuestionario de
estatus socio-economico fueron enviadas a los padres a través del cuaderno de
comunicaciones escolares y devueltos por esta misma via.

Plan de analisis de los datos

Los datos fueron analizados utilizando el software IBM SPSS Statistics version
23,0 (IBM, 2015). En primer lugar, se efectuaron una serie de analisis prelimina-
res con el proposito de identificar valores perdidos, conocer el comportamiento
de las variables bajo estudio y verificar que los modelos contrastados respeten
los supuestos que su ejecucion implica. En funcion de tales analisis, se optd por
efectuar dos modelos de regresion jerarquica con el proposito de establecer el
valor predictor conjunto y Unico del CE y la TF, asi como sus interacciones sobre
el desempeino en matematicas. En tales modelos se incluyeron Unicamente los
casos que no presentaban datos perdidos. En el primer modelo se consider6 como
variable dependiente las calificaciones escolares en matematicas (Modelo 1;
n = 229), y en el segundo, el rendimiento en la prueba de Aritmética (WRAT-3)
(Modelo 2; n = 228). Considerando que el estatus social, ano escolar y el sexo han
sido relacionados a diferencias en el desempeio en matematicas, se analiz6 su
relacion con el desempefio en esta area a fin de determinar su inclusiéon como
variable de control en los modelos. Los resultados mostraron diferencias signifi-
cativas en el desempefo en matematicas en funcion del estatus social y el ano
escolar (rendimiento en la prueba de Aritmética [WRAT-3] segun estatus social:
F(4,224) = 3,61, p = ,007; diferencias en las calificaciones escolares segun esta-
tus social F(4,224) = 2,5, p = ,043; diferencias en el rendimiento en la prueba de
Aritmética [WRAT-3] segun ano escolar: F(2,225) = 12,6, p <. 001; diferencias en
las calificaciones escolares segin ano escolar F(2,225) = 2,67, p < ,071; diferen-
cias en el rendimiento en la prueba de Aritmética [WRAT-3] segln sexo: t(226)
= -,21, p = ,83; diferencias en calificaciones escolares segun sexo: t(227) -,25,
p =,8), por lo que el estatus social y el ano escolar fueron introducidas en el pri-
mer paso de los modelos. En el segundo paso se introdujo a la TF, en el tercer
paso a las variables correspondientes al CE, y en el cuarto paso los términos de
interaccion entre los predictores. Este orden de ingreso de los predictores fue
establecido considerando que el CE representa un constructo multidimensional
que se superpone parcialmente con el de TF y resulta mas amplio que este ulti-
mo. Su ingreso posterior a la TF en el modelo permite reconocer qué porcentaje
de varianza anade a la explicacion del desempeno en matematicas. Por otro
lado, el efecto Unico de cada componente del CE y la TF fue estimado a través
del cuadrado del coeficiente de correlacidon semi-parcial entre cada predictor y
el desempeino en matematicas. Este coeficiente permite estimar el porcentaje
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de varianza en el desempeio en matematicas que cada predictor explica de for-
ma independiente a los demas predictores, es decir, el porcentaje de varianza
explicada que no comparte con otros predictores (Field, 2013). Por ultimo, los
términos de interaccion fueron creados a través del centrado de las variables
predictoras y su posterior multiplicacion (Warner, 2012).

RESULTADOS

Analisis preliminares

El porcentaje de valores perdidos en las distintas variables vario entre el 1,7 % y
el 2,1 %, y su perdida ocurri6 por azar (MCAR de Little: x, (8) = 2,882, p =,942).
En la Tabla 1 se muestran los estadisticos descriptivos y en la Tabla 2 se presen-

tan las correlaciones entre las variables bajo estudio.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos

n | Min. | Max. M DE | Asimetria (EE) | Curtosis (EE)
CE y facilitadores 233 | 1,32 4 | 3,435 | ,507 | -1,404 (,159) | 2,369(,318)
3:facfgcc‘°” yobstaculos| o33 | 4 | 346 | 1,635 | ,565| 1,212(,159) | 1,167(,318)
TF 233 | 1,50 51 3,790 | ,741 -,688 (,159) ,360 (,318)
Calificaciones escolares | 229 5 10 7,91 11,189 ,170 (,161) -,831(,320)
Prueba estandarizada 228 6 21 | 13,434 | 3,086 ,097(,161) -,482(,321)

Tabla 2. Correlaciones entre el CE, la TF y el desempeio en matematicas

Desafeccion y T Calificaciones | Prueba
obstaculos del CE escolares estandarizada
CE y *% % % *% *
facilitadores 312 ,310 191 166
Desafeccion y obstaculos S361% |- 498 303
del CE
TF ,236** ,064

Notas ** p<,01; p<,05

Verificacion del cumplimiento de los supuestos en los

modelos de regresion

Se corroboro que los modelos de regresion se adecuen a los supuestos de este
modo de analisis. Tanto en el modelo que consideraba las calificaciones escolares
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en matematicas (Modelo 1) como variable dependiente, como en el que incluia
las puntuaciones en el subtest Aritmética de la WRAT-3 (Modelo 2), el grafico de
los residuos y valores estandarizados predichos no se distribuia uniformemente
(incumplimiento del supuesto de homocedasticidad), por lo que se efectud
una transformacion cuadratica de las variables dependientes y se corrieron
nuevamente los modelos. En estos casos, ambos modelos cumplieron todos los
supuestos. El analisis de los residuos mostré en el Modelo 1 un error estandar de
0,21 para el primer paso, 0,20 en el segundo paso, 0,18 en el tercer pasoy 0,17
en el cuarto paso. Por otro lado, el error estandar en el Modelo 2 fue de 0,40 en
el primer y segundo paso, y de 0,39 en el tercer y cuarto paso, lo que indica bue-
nos pronosticos relativos y ajustes de la recta de regresion a la nube de puntos.
Por otro lado, el analisis de los residuos mostro que su distribucién se ajustaba a
la distribucion normal. El estadistico Durbin-Watson fue: Modelo 1 = 1,77; Mode-
lo2 =1,82, lo que permite asumir la independencia de los residuos. El grafico de
dispersion de los residuos respecto de los pronosticos mostré una distribucion
uniforme entre estos (supuesto de homocedasticidad). Con respecto al supuesto
de linealidad, la lectura de los diagramas de regresion parcial indico tendencias
de relaciones lineales positivas entre cada una de las variables independientes y
la dependiente. Por Gltimo, el analisis de colinealidad indico valores de toleran-
cia entre ,59y ,95 (Modelo 1) y ,59 y ,94 (Modelo 2) con factores de inflacion de
la varianza entre 1,05y 1,6 (Modelo 1) y 1,06 y 1,47 (Modelo 2). Si bien se halla-
ron algunos autovalores cercanos a cero, los indices de condicion fueron meno-
res a 15 para la mayor parte de los mismos. En sintesis, los analisis preliminares
garantizaron el cumplimiento de los supuestos de los modelos, garantizando su
validez e interpretacion.

Analisis principales
Modelo 1

El modelo final resulté significativo y explico el 31 % de la varianza en las califica-
ciones escolares en matematicas, F 7,200 = 14,13, p < ,001, siendo la desafeccion
y la TF predictores significativos. La contribucion Unica de la desafeccion y la TF
fue estimada a través del cuadrado del coeficiente de correlacion semiparcial
entre estos predictores y el desempeiio en matematicas (desafeccion: r semipar-
cial? = ,18; TF = r semiparcial *= ,02). En la Tabla 3 se presentan los coeficientes
del modelo.

Modelo 2

El modelo final explico el 13 % de la varianza del desempefio en la prueba de
Aritmética de la WRAT-3, F( = 5,48. p < ,001, siendo el ano escolar y la

7, 200)
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Tabla 3. Anélisis de regresion jerarquica para la predicciéon
de las calificaciones escolares en matemaéticas (Modelo 1)

Modelo b eslig;odrar B t Sig. semiprarcial
Estatus Social 0,04 0,01 ,18 | 2,66 | ,01 ,18

Paso 1 | Aho escolar 0,04 0,02 ,15 | 2,22 | ,03 ,15
(Constante) 2,51 0,10 25,34 | <,01

Paso 2 | Estatus Social 0,03 ,01 ,16 | 2,50 | ,01 ,16
Ano escolar 0,04 ,02 ,13 1 2,03 | ,04 ,13
TF 0,07 ,02 ,27 | 4,07 | <,01 ,27
(Constante) 2,26 ,11 19,88 | <,01

Paso 3 | Estatus Social 0,02 ,01 ,00 | 1,56 | ,12 ,09
Ano escolar 0,00 ,02 ,00 | ,00 | 1,00 ,00
TF 0,03 ,02 ,10 | 1,61 | 11 ,09
CE 0,01 ,03 ,02 | ,32 ,75 ,02
Desafeccion -0,17 ,03 -,46 | -6,70 | < ,01 -,39
(Constante) 2,90 ,16 17,70 | < ,01

Paso 4 | Estatus Social 0,02 0,01 ,00 | 1,57 | 12 ,09
Ano escolar 0,01 0,02 ,01 | 0,12 | ,91 ,01
Tolerancia a la frustracion 0,04 0,02 14 | 2,13 | ,03 ,12
CE 0,04 0,03 ,09 | 1,32 | ,19 ,09
Desafeccion -0,19 0,03 -,511-7,37 | <,01 -,43
CExTF 0,05 0,03 ,14 1 1,86 | ,07 , 11
Desafeccion x TF -0,04 0,03 -111-1,52 | ,13 -,09
(Constante) 2,77 0,17 16,74 | < ,01

Nota: Modelo en paso 1, R = ,236, R? = ,056, R? corregida = ,046, p < ,01; Modelo en paso 2, R = ,355,
R? = /126, R? corregida = ,113, p < ,001; AR? = ,071, AF = 16,581, p < ,001; Modelo en paso 3, R = ,543,
R? = 295, R? corregida = ,278, p < ,001; AR? = ,169, AF = 24,361, p < ,001; Modelo en paso 4, R = ,574,
R? =,33, R? corregida = ,307, p < ,001; AR? = ,035, AF =5,183, p < ,01.

desafeccion predictores significativos. La contribucidon Gnica de ambos predic-
tores fue estimada a través del cuadrado del coeficiente de correlacion semi-
parcial entre estos y el desempeio en Aritmética (afo escolar: r semiparcial?
= ,04; desafeccion: r semiparcial?> = ,04). En la Tabla 4 se presentan los coefi-
cientes del modelo.
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Tabla 4. Anélisis de regresion jerarquica para la prediccion

del desempeno en el subtest Aritmética (Modelo 2)

Modelo b eslig;czirar B t Sig. semiprarcial
Estatus Social 0,03 |0,03 ,08 (1,22 |,22 ,08

Paso 1 | Aho escolar 0,16 |0,04 ,30 14,52 | <,01 |,30
(Constante) 2,75 10,19 14,25 | < ,01

Paso 2 | Estatus Social 0,03 |0,03 ,08 | 1,16 |,25 ,08
Ano escolar 0,16 |0,04 ,30 4,45 |<,01 |,30
TF 0,03 |0,04 ,06 (0,91 |,36 ,06
(Constante) 2,63 |0,23 11,44 | < ,01

Paso 3 | Estatus Social 0,02 |0,03 ,05 10,69 |,49 ,04
Ano escolar 0,12 |0,04 ,22 13,20 | <,01 |,21
TF -0,03 | 0,04 -,05 | -0,65 |,51 -,04
CE y facilitadores 0,08 |0,06 ,10 11,37 | ,17 ,09
Desafeccion y obstaculos del CE | -0,16 | 0,06 -,23 |-2,95 [<,01 |-,19
(Constante) 3,10 |0,36 8,59 |<,01

Paso 4 | Estatus Social 0,02 |0,03 ,05 10,75 |,45 ,05
Ano escolar 0,12 [0,04 ,22 13,25 | <,01 |,21
TF -0,01 | 0,04 -,02 |-0,29 |,77 -,02
CE y facilitadores 0,09 |0,06 11 11,51 |13 ,10
Desafeccion y obstaculos del CE | -0,18 | 0,06 -,25 |-3,13 | <,01 |-,20
CExTF 0,01 |0,06 ,01 10,11 |,91 ,01
Desafeccion x TF -0,06 | 0,06 -,09 | -1,02 |,31 -,07
(Constante) 2,996 | ,372 8,053 | <,01

Nota: Modelo en paso 1: R = ,311; R? = ,097, R? corregida = ,088, p < ,01;
Modelo en paso 2: R =,317; R? = ,1; R? corregida = ,087 AR? = ,004, AF = ,830, p <[ ,363
Modelo en paso 3: R =,394; R? = ,155; R? corregida = ,134, p < 05; AR? = ,055 AF =, 6,516, p < ,001;
Modelo en paso 4, R = ,401; R? = ,161; R? corregida = ,132, p < ,05; AR? = ,064, AF = 3,06, p < ,05.

DISCUSION

El objetivo principal de este trabajo fue analizar el valor predictor conjunto y
Unico del CE y la TF sobre el desempeno académico en matematicas en estudian-
tes que cursan el segundo ciclo del nivel primario de Argentina, e indagar si su
valor explicativo variaba segln el tipo de medida de desempeio en matematicas
utilizada.
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Nuestros resultados muestran, por un lado, que el porcentaje de varianza expli-
cado en matematicas es notoriamente mayor cuando se utilizan las calificaciones
escolares (R?coregida = '307), respecto de cuando se considera el rendimiento en
una prueba estandarizada (R?<gida = '132); por otro lado, indican que si bien la
desafeccion actla como un predictor significativo del desempefo en matemati-
cas en ambos modelos, la TF solo contribuye a su explicacion cuando se conside-
ran las calificaciones escolares.

Estos hallazgos podrian ser explicados por el hecho de que las calificaciones esco-
lares suelen representar una medida impura del nivel de conocimiento alcanzado.
Existe evidencia de que los docentes consideran el esfuerzo, la dedicacion y la
participacion en clases, como algunos de los criterios para definir las calificaciones
(McMillan et al., 2002), por lo que en su estimacion se incluyen aspectos que hacen
al CE (e. g., participacion) y a la capacidad de TF (capacidad de persistencia y es-
fuerzo ante tareas dificiles). En nuestro trabajo no se controlé qué criterios utili-
zaron los docentes para definir las calificaciones en matematicas, lo que constitu-
ye una limitacion que futuras investigaciones deberian considerar y controlar.

Es importante resaltar que, mas alla de la medida del desempeno en matemati-
cas utilizada, los dos modelos contrastados resultan significativos y la desafec-
cion actua como el predictor con mayor valor explicativo en ambos. Este aspecto
del CE explica de manera Unica el 18 % de la varianza en las calificaciones escola-
res y el 4 % de la varianza en la prueba estandarizada de matematicas, lo que
sugiere que representa una variable de interés para la prediccion de los logros en
este conocimiento. En la literatura se habia indicado que los aspectos positivos
del CE (e. g., esfuerzo, atencion, interés, gusto) mostraban una relacion débil
con el desempeio en matematicas en estudiantes de nivel primario (Marsh et al.,
2016; Olivier et al., 2019; Viljaranta et al., 2014), lo que coincide con las corre-
laciones bajas halladas en nuestro trabajo entre el CE y sus facilitadores y el des-
empefo en matematicas; no obstante, la relacion especifica de la desafeccion
con el desempeino en matematicas no habia sido contrastada de forma previa a
nuestro trabajo. La desafeccion representa aquel componente del CE que se ma-
nifiesta en un conjunto de conductas y estados afectivos que resultan desadapta-
tivos para una interaccion efectiva con el contexto escolar. En este sentido, la
desafeccion surge cuando el estudiante no logra satisfacer sus necesidades psico-
logicas de autonomia, competencia y establecimiento de relaciones con los otros
en el entorno escolar (Skinner, 2009; 2022). Las conductas caracteristicas de la
desafeccion (e. g., evitacion de las actividades opcionales de aprendizaje; pasi-
vidad en clases) disminuirian la exposicion de los alumnos a estimulos de apren-
dizaje, repercutiendo negativamente sobre su desempeno. Adicionalmente, los
estados afectivos propios de la desafeccion (e. g., ansiedad, aburrimiento) redu-
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cirian el rendimiento atencional tanto en las actividades de aprendizaje como en
las pruebas de desempeno. Con respecto a la ansiedad, se ha propuesto que esta
afectaria negativamente el desempeio al facilitar la captura de la atencion por
pensamientos que resultan intrusivos y no relevantes (e. g., preocupaciones)
para la resolucion de las actividades académicas (Caviola et al., 2022; Pizzie y
Kraemer, 2023). Por otro lado, el aburrimiento reduciria los niveles de alerta y
atencion sostenida necesarios para el procesamiento eficiente de la informacion
(Eastwood et al., 2012; Hunter y Eastwood, 2018).

Por otro lado, nuestro estudio mostré que la TF no predice el rendimiento en
pruebas estandarizadas de matematicas. Si bien esta capacidad actia como un
predictor significativo de las calificaciones escolares en matematicas, su contri-
bucion Unica es baja (2 % de la varianza). El modelo de regresion muestra que
cuando se incorpora a la TF como predictor de las calificaciones escolares (Paso
2), la misma explica un 7 % adicional de la varianza respecto de las variables
control (ano escolar y estatus social), mientras que cuando se incorpora el CE al
modelo (Paso 3), las dimensiones de este Ultimo constructo explican un 17 % adi-
cional de la varianza en las calificaciones escolares. En conjunto, estos resulta-
dos sugieren que la TF no representa una variable de gran importancia para la
prediccion del desempeio en matematicas.

La TF implica la capacidad de persistir en la realizacion de tareas dificiles o desa-
fiantes, cuya realizacion representa un objetivo valorado por el sujeto. Conforme
a esta definicion, resultaria necesario que los estudiantes valoren las matemati-
cas o las actividades destinadas a su aprendizaje, para que se manifieste la aso-
ciacion de la TF con el desempeio en matematicas. En nuestro estudio no se
controld la valoracion que los estudiantes tienen de tales aspectos, lo cual repre-
senta una limitacion para la interpretacion de los resultados que futuros trabajos
deberian considerar. En este contexto, la asociacion de la capacidad de TF con
las calificaciones escolares podria deberse a que los estudiantes con baja capaci-
dad de TF tienden a manifestar diferentes tipos de conductas disruptivas en el
aula (Mullin y Hinshaw, 2007; Seymour y Miller, 2017), las cuales serian valoradas
por los docentes a la hora de establecer las calificaciones. Futuros trabajos debe-
ran explorar estas hipotesis.

Mas alla de las limitaciones seialadas, este trabajo representa dos grandes aportes
a la literatura. En primer lugar, indica que el valor predictor del CE y la TF sobre el
desempeiio en matematicas varia considerablemente segun la forma en que es es-
timado. Lo anterior sefala un problema metodoldgico que futuras investigaciones
deberan considerar a fin de poder conocer con precision el valor predictor de va-
riables conductuales y afectivas sobre el conocimiento de matematicas.
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En segundo lugar, este estudio muestra que, de todas las variables analizadas, la
desafeccion representa aquella con mayor valor predictor sobre el desempeio
en matematicas. Su aporte a la explicacion del conocimiento de matematicas es
significativo en ambos modelos, por lo que la presencia de las manifestaciones
conductuales y afectivas caracteristicas de la desafeccion (falta de participacion
en clases, desinterés por las actividades escolares, aburrimiento, etc.) deberia
ser considerada como un signo de alarma respecto del menor logro de conoci-
mientos de matematicas.
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