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Resumen

El analisis ecolégico en escenarios educativos formales puede enriquecerse con tres
elementos importantes: (a) La participacion de los individuos en nichos sociocul-

turales, (b) La variedad de facilidades o «affordances» (Rietveld y Kiverstein, 2014),
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que surgen cuando los individuos interactdan con otras personas y con los ob-
jetos que configuran su entorno, y (c) el ajuste de los cursos de accién, deriva-
do del reconocimiento normativo prictico de las facilidades que proporciona
el entorno, que dan lugar a atribuciones acerca del éxito o fracaso escolar. Este
trabajo tiene como objetivo explorar las relaciones que se dan entre diferentes
atribuciones de los nifios y de sus maestros en cuanto a su dificultad en adi-
cién y sustraccidn, en relacién con el tipo de institucién educativa y su riesgo de
seguridad. Participaron 40 docentes y 40 estudiantes con dificultad en adicién
y sustraccién, pertenecientes a instituciones educativas de Colombia y Perd, a
quienes se les aplicé los instrumentos DASAS-D y DASAS-E (Santana, 2018).
Se realiz6 andlisis factorial sobre categorias de atribuciones, por creencias, acti-
tudes y comportamientos, asi como prueba t por riesgo de seguridad y tipo de
institucién educativa. Los resultados indican que los docentes tienden a hacer
atribuciones internas relacionadas con la actividad e interacciones de los estu-
diantes en el aula, mientras que los estudiantes hacen atribuciones externas en
cuanto a condiciones del entorno social que podrian incidir negativamente en
el aula. Se discuten los hallazgos obtenidos en relacién con los affordances, las

diferencias culturales y los aspectos afectivos en matemdticas.

Palabras clave: Cognicién, ambiente educacional, medio cultural, aritmética,

psicologia de la educacién.

Abstract

The ecological analysis in formal educational scenarios can be enriched with
three important elements: (a) The participation of individuals in sociocultural
niches, (b) The set of affordances (Rietveld y Kiverstein, 2014) that arise when
individuals interact with other people and objects that shape their environment,
and (c) the fit of courses of action, derived from practical normative recogni-
tion of the affordances provided by the environment, which give rise to attri-
butions about scholar success or failure. The purpose of this work is to explore
the relationships between different attributions of children and their teachers in
terms of their difficulty in addition and subtraction, in relation with the type of
school and risk security. 40 teachers and 40 students with difficulty in addition

and subtraction participated, from schools of Colombia and Peru, to whom the
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the DASAS-D and DASAS-E tests were applied (Santana, 2018). Factor analy-
sis was carried out on categories of attributions, by beliefs, attitudes and beha-
viors, as well as t-test for risk level and type of school. The results indicate that
teachers tend to make internal attributions related to the activity and interac-
tions of students in the classroom, while students make external attributions
regarding social environment conditions that could have a negative impact on
classroom. The findings are discussed in relation to affordances, cultural differen-

ces and affective aspects in mathematics.

Keywords: Cognition, educational environment, cultural environment, arithme-
tic, educational psychology.

1. Introduccién

A EDUCACION FORMAL es una de las actividades organizadas mds
complejas emprendidas por la especie humana, en donde las co-
munidades educativas se conciben como grupos sociales cuyos indivi-
duos tienen diferentes perfiles de adaptacién a un nicho sociocultural,
que pervive a través del tiempo por la recreacién conjunta de practicas
compartidas por maestros, estudiantes, familias y personal de apoyo
(Menezes, 2011; Rietveld y Kiverstein, 2014). Asi, el nivel de coope-
racién requerido para que los estudiantes alcancen cierto desempefio
académico supone esfuerzos activos por parte de diversos agentes que
interactdan con fluidez en un entorno comtn (Chen y Cheng, 2013;
Nguyen et al., 2016). La escuela es un entorno institucional convenido
por la comunidad para coordinar las actividades que, conforme a sus
tradiciones, fomentan el aprendizaje (Pereira, Fillol y Moura, 2019).
La configuracién fisica de los entornos escolares sirve como tras-
fondo de la interaccién entre maestros y estudiantes, constituyendo asi
el soporte de la interaccién cotidiana de cada comunidad académica.
La escuela proporciona los «affordances»' o facilidades para la activi-
dad de los nifios recién incorporados a la educacién formal, quienes

! En general se prefiere conservar la palabra “affordances” original del inglés, porque
ésta no suele traducirse en castellano y tiene una historia conceptual asociada al término.
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aprenden a actuar de manera satisfactoria, sirviéndose de dichas facili-
dades para realizar patrones de comportamiento y pensamiento adap-
tados a tal entorno. Son facilidades, en tanto el ambiente que rodea al
individuo y los objetos que configuran dicho ambiente ofrecen alter-
nativas que le permiten desplegar modos de accién e interaccién con
estos elementos, en consonancia con los requerimientos normativos
del medio en el que transcurren las pricticas cotidianas del individuo
(Gibson, 1979; Jones, 2003; Rojas y Leal, 2017).

La perspectiva teérica que se adopta en este estudio estd relaciona-
da con el movimiento de la cognicién de las 4E (Newen, De Bruin y
Gallagher, 2018). Se trata de una forma de explicacién ecolégica que, a
diferencia de la aproximacién tradicional, destaca el papel constitutivo
de la interaccién social en un contexto compartido para la estructura-
cién misma de la mentalidad de cada individuo. Asi, la escuela puede
concebirse como una comunidad en la que los nifios, los maestros y el
entorno se desarrollan mutuamente por su participacién en la misma
forma de vida en la cotidianidad escolar: “...un nicho ecolégico es una
red de affordances interrelacionados que estin disponibles en una for-
ma de vida particular sobre la base de las habilidades manifestadas en
sus practicas” (Rietveld y Kiverstein, 2014, p. 330).

Acorde con esta concepcién del poder constitutivo de la interac-
cién cotidiana en los fenémenos psicolégicos del individuo, este estu-
dio pretende respaldar la importancia de realizar un andlisis ecolégico
para estudiar los fenémenos psicosociales relacionados con la ense-
fianza y el aprendizaje: “...esta forma de vida es sociocultural y, por
lo tanto, las habilidades que son adquiridas al participar en précticas
expertas son habilidades para actuar adecuadamente de acuerdo con
las normas de la préctica” (Rietveld y Kiverstein, 2014, p. 330).

De acuerdo con Rietveld y Kiverstein (2014), el andlisis ecoldgico
tiene tres niveles: a) La forma de vida de la especie en general; b) Las
actividades en las que tipicamente se involucran los organismos en un
entorno dado; y ¢) El ajuste especifico de los individuos a las facilida-
des en el entorno. El presente trabajo hace énfasis en el tercer nivel de
andlisis ecoldgico.
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2. Marco teérico
2.1 La dificultad de aprendizaje en matemdticas como problema de adaptacion

Las investigaciones sobre dificultad de aprendizaje en matemadticas
han mostrado que las habilidades numéricas (Nguyen et al., 2016),
la autoeficacia percibida del infante (Prast et al., 2018), su condicién
socioeconémica (Sanders y Fallon, 2018) y el apoyo de los docentes
(Woodcock y Vialle, 2016) se encuentran entre los determinantes del
ajuste individual de los nifios a las practicas académicas de la escuela e
inciden en el perfil académico del estudiante, dando lugar a diferentes
«trayectorias de aprendizaje» (Amador y Lamberg, 2013).

Por ejemplo, las habilidades numéricas en preescolar son permea-
das por el contexto material en el que vive el nifo, lo que explica las
diferencias segun el trasfondo socioeconémico de la familia. Asi, los
nifios con familias de bajos ingresos tienen menor acceso a las opor-
tunidades de aprendizaje de la matemadtica, lo que conduce a un “nivel
desproporcionadamente bajo de conocimiento matematico” (Nguyen
et al., 2016, p. 557). Esto fomenta la aparicion de al menos dos tra-
yectorias diferenciadas: Las de los nifios sin acceso a las facilidades del
hogar y de la escuela que propician el aprendizaje, y la de aquellos que
pueden acceder a ellas (Sanders y Fallon, 2018).

La interaccién en el aula con otros estudiantes y con el docente
constituye el aspecto principal que da forma a las atribuciones del nifio
sobre su dificultad, en donde los nifios se adhieren a diversas practi-
cas y se coordinan con sus maestros y con otros nifios para ajustarse
a ciertos pardmetros compartidos por la comunidad. Cada individuo
desarrolla un perfil de habilidad, que se expresa en hédbitos y disposi-
ciones que configuran su propia trayectoria en el medio escolar. Este
perfil tiende a estabilizarse en los grados avanzados (Nguyen et al.,
2016) y se expresa en la adaptacion emocional del nifio a las situacio-
nes de aprendizaje en el aula (Lebois et al., 2018). El éxito o el fracaso
continuo genera una dindmica en la que el nifio “compara su logro con
respecto al logro alcanzado por toda la clase mas que con respecto a una
submuestra de estudiantes con su mismo nivel de logro” (Prast et al.,
2018, p. 91); esto permite la reflexién del nifio acerca de sus capacidades
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para enfrentar desafios académicos (Veloo, Ali, y Krishnasamy, 2014).
En ese sentido, concebir la dificultad de aprendizaje como ajuste a
pardmetros explicitos e implicitos establecidos por la comunidad se
distancia de visiones tradicionales de la dificultad, que privilegian
enfoques médicos y psicopedagégicos centrados en el nifio o en el
docente (Bravo-Valdivieso et al., 2009). De este modo, la unidad de
andlisis propicia se halla al nivel del aula entera, funcionando como
nicho ecolégico para las interacciones cotidianas de los nifios.

2.2 La interaccion normativa como aspecto decisivo en las prdcticas
socioculturales

La dimensién normativa no suele incluirse como aspecto central de
los estudios ecoldgicos del comportamiento, porque el andlisis de la
adaptacién individual al entorno tiende a privilegiar las conductas
desplegadas en presencia de los estimulos ofrecidos por el arreglo fisi-
co disponible (Rietveld y Kiverstein, 2014).

Sin embargo, la exclusién de la normatividad ignora que la forma
de vida humana es fundamentalmente sociocultural. El asunto es que
“..]as habilidades adquiridas por la participacién en pricticas expertas
son habilidades para actuar adecuadamente, de acuerdo con normas
de la prictica” (Rietveld y Kiverstein, 2014, p. 330), es decir, la adap-
tacién del comportamiento individual a las facilidades proporcionadas
por el entorno implica una historia de interacciones y de correcciones
intersubjetivas en ese entorno, de modo que el individuo desarrolla
patrones de comportamiento que responden correctamente a las exi-
gencias que se le plantean.

Debido a esto, la nocién primordial para el andlisis debe ser la de
«affordances» o facilidades, puesto que permite entender cémo es que
los seres humanos que participan en interacciones intersubjetivas com-
plejas se adaptan a un entorno fisico socialmente enriquecido que sirve
como “dep6sito de una tradicién” (McDowell, 2003, p. 199), que in-
cluye los pardmetros que rigen la actividad cotidiana (Chemero, 2003;
Ramstead, Veissiere y Kirmayer, 2016; Rietveld, Denys y Van Westen,
2018). Las facilidades involucran siempre “el ejercicio de alguna habi-
lidad en un contexto especifico” (Rietveld y Kiverstein, 2014, p. 326)
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y se suelen concebir como invitaciones presentes en el entorno para
los organismos, de manera que, al percibir tales facilidades, pueden
desplegar sus habilidades en un nicho ecolégico dado.

Teniendo en cuenta que en los seres humanos el ejercicio de habi-
lidades puede ser correcto o incorrecto, adecuado o inadecuado dentro
de la tradicién cultural a la que el individuo pertenece, la dimensién
normativa de las facilidades ofrecidas por el entorno es un aspecto in-
eludible del analisis ecolégico del comportamiento (Santana, Fajardo
y Herrera, 2018).

La inclusién de estas consideraciones normativas sobre las précti-
cas culturales muestra la importancia que el analisis ecolégico puede
tener para entender el desarrollo del pensamiento humano. En el caso
de las operaciones aritméticas, la ejecucién es evaluada normativa-
mente por el maestro como mds o menos correcta, dependiendo de la
situacion de aprendizaje planteada en el aula. Se trata de una situacién
en la que el nifio aprende a ser cuidadoso para desarrollar las tareas
correctamente y adquiere ciertos patrones cognitivos y afectivos ajus-
tados a los de su comunidad.

El papel mediador del maestro, quien vincula a los nifios con los
requerimientos de la escuela, juega un rol central, de modo que cuando
el nifo se equivoca, el maestro corrige su trabajo y cuando acierta le
elogia por su ejecucion. Nétese que la correccién del maestro supone
la satisfaccién de patrones de actividad dentro de la tradicién cultural
de la comunidad (el estindar normativo). Por consiguiente, cuando el
nifio aprende se integra a la red de pricticas culturales que orientan la
cotidianidad de su comunidad. Esto, a diferencia del abordaje tradi-
cional, supone mds que la mera consolidacién de nuevos despliegues;
hace falta que la actividad del nifio sea coherente con los estindares
implicitos que rigen la vida de la comunidad.

Dado que el aprendizaje es un proceso socialmente coordinado, el
desarrollo de actitudes, posturas emocionales y atribuciones que ex-
plican el fracaso académico son asuntos que se tramiten de manera
conjunta en la interaccién cotidiana. La coordinacién de las atribu-
ciones sobre la dificultad es, entonces, un aspecto central del andlisis
ecolégico del aprendizaje en la escuela, porque hace posible atender a
los rasgos del contexto psicosocial que se asocian con las trayectorias
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individuales de bajo desempefio. Nétese que se traza la relacién triadi-
ca persona - comunidad - entorno, como si tuviera un cardcter consti-
tutivo en el nivel de la experiencia individual (Heft, 2013). Asi, cuan-
do un nifio tiene un desempeifio bajo, su accién es percibida como una
desviacién frente a lo que se debe hacer por aquellos que comparten
su forma de vida.

Al respecto, “...lo que importa no es el acuerdo de opiniones sino
la coincidencia de una forma de vida, en la manera de hacer las co-
sas, de trabajar conjuntamente y coordinar las interacciones con otras
personas y con los aspectos materiales del ambiente” (Rietveld y Ki-
verstein, 2014, p. 333). La idea misma de un nicho ecolégico humano
socialmente enriquecido por la actividad conjunta estd soportada en
esta coincidencia en la forma de vida (Ramstead et al., 2016).

La enorme flexibilidad de la actividad humana estd conectada
también con esa multiplicidad de posibilidades précticas en las que
las personas participan cada dia. Asi, mientras el nicho ecolégico de
otras especies se halla restringido por sus “maneras tipicas de actuar”
(Rietveld y Kiverstein, 2014, p. 328), el de los seres humanos supone
“un rico paisaje de facilidades” (Rietveld y Kiverstein, 2014, p. 325),
que permiten el despliegue de una exuberante red de habilidades, ca-
pacidades y disposiciones (Jackson, 2013).

2.3 La atribucion como factor decisivo para la adaptacion individual al nicho

La comunicacién interpersonal es el factor central de la coordina-
cién de las pricticas educativas. La atribucién de creencias, actitudes,
comportamientos y condiciones psicosociales a otras personas resulta
natural en el intercambio cotidiano. De hecho, la generacién de ex-
pectativas en el escenario educativo sobre el propio accionar estd en
relacién estrecha con las atribuciones de los maestros, quienes pueden
“...influenciar los resultados de los estudiantes” (Woodcock y Vialle,
2016: 253).

La adaptacién a los errores depende de los procesos atribuciona-
les que estdn en juego en las situaciones de aprendizaje (Grassinger y
Dresel, 2017). De esa manera, en ciertos contextos educativos, los fallos
suscitan una respuesta mds estricta o laxa en funcién de las atribuciones
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que los maestros sostienen sobre sus estudiantes. La autoeficacia per-
cibida y otras formas reflexivas de atribucién pueden alterar drastica-
mente la afectividad de los estudiantes respecto a las tareas a realizar,
optimizando sus niveles de confianza en las propias habilidades, lo
cual tiene efectos favorables en cuanto al logro futuro (Prast et al.,
2018; Veloo et al., 2014).

Sin embargo, los procesos atribucionales también pueden generar
ciclos de actividad que conducen a trayectorias individuales de bajo
desempefio. Asi por ejemplo, los maestros suelen moderar su nivel de
exigencia académica en el caso de los estudiantes con bajo desempe-
fio, lo que paraddjicamente genera un fuerte impacto negativo en la
autoeficacia percibida de sus pupilos y disminuye su motivacién para

aprender (Bohlmann y Weinstein, 2013; Woodcock y Vialle, 2016).
2.4 La emocion como faceta responsiva-adaptativa de la prdctica

El didlogo intersubjetivo genera un ambiente de apreciaciones co-
rrectas compartidas (Duica, 2014), que se expresa con intensidad en
la conducta afectiva de las personas involucradas en las précticas so-
cioculturales. En cuanto al aprendizaje de la matematica, Muis et al.
(2015) indican que los aprendices desarrollan tres tipos de emociones,
a saber: a) Emociones orientadas al logro, b) Emociones constitutivas
de la sensibilidad del individuo cuando estd involucrado en la actividad,
y ¢) Emociones retrospectivas, que enlazan las experiencias previas de
éxito o fracaso con las actuaciones o expectativas actuales del individuo.

Sin embargo, estas emociones «académicas» o «epistémicas» parecen
funcionar como un continuo, que enlaza la conducta desplegada sobre
objetos facilitadores de la practica con los rastros de actividad (estinda-
res normativos implicitos) habituales en la actividad conjunta (Fajardo,
2018). Se trata entonces de un conglomerado «afectivo-conductual», en
el que el despliegue actual es afectado directamente por el estado per-
cibido de las configuraciones fisicas presentes en el entorno. Rietveld
(2008) ha propuesto una forma de conducta afectiva que permite la
apreciacion en tiempo real del comportamiento en un continuo de des-
contento - contento dirigido a los objetos de practicas socioculturales.
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Las consideraciones sobre el matiz emocional también se han aborda-
do en el aprendizaje de la matemitica. Asi, se han postulado dos fa-
cetas de la actividad matematica: a) Una que «objetiviza», porque estd
orientada a la comunicacién sobre objetos matematicos, y b) Otra que
«subjetiviza», porque se orienta a la comunicacién “...sobre los parti-
cipantes de la practica” (Heyd-Metzuyanim y Sfard, 2012, p. 129). Los
matices emocionales estin presentes en ambas facetas de la actividad,
puesto que, del lado de la emociones epistémicas, se expresan como
descontento-contento dirigido a los objetos matemadticos propios de
la préctica y, del lado de la comunicacién, como sanciones, reclamos
o aceptaciones en una especie de conteo normativo (Brandom, 2001)
que coordina las interpretaciones de los participantes.

Los nifios que empiezan a participar en practicas matematicas se
ven afectados por la intervencion de otros sobre sus cursos de accién,
quienes al sancionar o aceptar sus despliegues sobre ciertos objetos
compartidos, en la practica, fomentan la estabilizacién de sus trayecto-
rias individuales como participantes de la comunidad académica, que
se reflejan en altos niveles de satisfaccién o de ansiedad hacia la mate-
mitica (Coronado-Hijén, 2017).

El propésito central del estudio consiste en explorar las relaciones
entre diferentes atribuciones de los nifios y de sus maestros en cuanto
a su dificultad en la adicién y la sustraccién, en relacién con el tipo
de institucién educativa y su riesgo de seguridad. En ese sentido, el
asunto central radica en el ajuste del nifio al nicho sociocultural con-
figurado por las facilidades que la escuela provee para aprender la
adicién y sustraccion.

3. Método

Se emple6 una estrategia metodoldégica basada en la observacién del
entorno in situ de instituciones educativas de dos paises (Peru y Co-
lombia), junto con la aplicacién del Instrumento DASAS (Santana,
2018), disefiado para evaluar las atribuciones que nifios y docentes
realizan sobre la adicién y sustraccién en su entorno natural.
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3.1 Participantes

Participaron 40 docentes de 1° a 5° grado de bésica primaria y 40
estudiantes de los mismos grados. Cada profesor participante selec-
cioné al estudiante con mayor dificultad en adicién y sustraccién de su
grupo, teniendo como criterio de seleccién el rendimiento académico
del estudiante, de acuerdo con las evidencias de trabajo en el aula y
evaluaciones escritas de la asignatura.

La mitad de los docentes y estudiantes pertenecen a tres institu-
ciones educativas de Lima (Pert), de las cuales dos son publicas y
una privada, y la otra mitad a cinco instituciones educativas publicas
de Bogotd (Colombia). Las instituciones educativas participantes se
seleccionaron por localizacién geogrifica (urbana-periférica) mas que
por nivel socioeconémico.

El rango de edad de los docentes peruanos estuvo entre 30 y 59
afios y en los docentes colombianos fue de 24 a 56 afios. El rango
de edades de los estudiantes peruanos fue de 6 a 10 afos, y de los
colombianos, entre 6 a 12 afios. Se obtuvieron las autorizaciones de
los directores de las escuelas, el asentimiento de los docentes y el con-
sentimiento informado de los padres de los estudiantes. La aplicacién
se llevé a cabo de manera individual y en computador, mediante el

programa PEBL-2 (Mueller y Piper, 2014).
3.2 Instrumento

Se aplicé el instrumento para la Evaluacién de Dificultad Atribuida
en Situaciones de Adicién y Sustraccién (Santana, 2018). EL DASAS
evalda atribuciones no situadas (inespecificas) o situadas, esto es, ex-
ternas e internas a la situacién de ensefanza - aprendizaje de la adi-
cién y la sustraccién, que se construyen a partir de la evaluacién de do-
centes y estudiantes acerca de fenémenos psicolégicos como creencias,
actitudes y comportamientos que surgen en situaciones de adicién y
sustraccién en el aula.

De acuerdo con Gémez (2000), las creencias son experiencias y co-
nocimientos subjetivos del estudiante y del profesor acerca de la mate-
matica, de si mismo, de la ensefianza de la matemdtica y del contexto
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social en que acontece la educacién matemadtica; y las actitudes son
predisposiciones estables en el tiempo que pueden tener una valen-
cia positiva o negativa, que determina las intenciones e inciden en el
comportamiento, cuya “...significacion social puede ser contemplada
desde un punto de vista individual, interpersonal y colectivo” (Cante-
ro, Leén y Barriga, 1998, p. 118).

El comportamiento se define como realizacién de actividades dis-
cursivas o manipulativas, de caricter reflexivo o irreflexivo, que pueden
estar circunscritas al sistema didictico (docente-estudiante-conoci-
miento) o fuera de dicho sistema (Santana, 2018).

DASAS tiene dos subpruebas, cada una de 12 items: una para do-
centes (DASAS-D) y otra para estudiantes (DASAS-E). En el caso
de los nifios, ademds de sus reflexiones acerca de su desempeiio, se
considera la reaccién irreflexiva de contento - descontento del nifio
con respecto a aspectos de la prictica cotidiana en la escuela, median-
te una escala grifica que les permite calificar sus emoticones desde
descontento hasta maximo contento (Santana, 2018). La consistencia
interna de las subpruebas evaluada mediante el alfa de Cronbach fue

de .60 para DASAS-E y .73 para DASAS-D.
3.3 Variables

De acuerdo a las respuestas al DASAS,; se obtuvieron puntuaciones para
grupos de items segin tipo de atribucién y fenémeno psicolégico. En
primer lugar, se calcularon indices de atribuciones no situadas, situadas
externas y situadas internas para docentes y estudiantes. En segundo lu-
gar, se obtuvieron indices de creencias, actitudes y comportamientos so-
bre aspectos externos e internos a la situacién de ensefianza-aprendizaje.
Para los nifios, éstas se obtuvieron considerando aspectos reflexivos e irre-
flexivos segin sus respuestas en la escala gréfica de contento-descontento.

Finalmente, para las instituciones educativas, las variables fueron el
tipo de institucién (urbana y periférica) y una estimacién del riesgo de
seguridad (bajo, medio y alto) como variables descriptoras codificadas
sobre la base de la informacién cualitativa, arrojada por el didlogo con
los docentes participantes del estudio acerca de las condiciones de se-
guridad y acceso de sus instituciones escolares.
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3.4 Plan de andlisis de los datos

El plan de analisis se realizé en dos etapas: (a) Andlisis factoriales de
componentes principales y rotacién varimax, por tipo de atribucién
y tipo de fenémeno psicolégico, para explorar las posibles configura-
ciones segun las interrelaciones entre las atribuciones de nifios y do-
centes; y (b) cilculo de prueba t para muestras independientes, a fin
de examinar las posibles diferencias por nivel de seguridad y tipo de
institucién. Los andlisis estadisticos se realizaron en SPSS 24.

4. Anilisis y resultados

En el andlisis factorial por tipo de atribucién se obtuvo un indice KMO
de .583 y una prueba de esfericidad de Bartlett de X2 = 53.834, p =
.000. Se obtuvo dos factores que explican el 63.86% de varianza (Tabla
1). El primer factor, que corresponde al perfil atribucional del maestro,
explica el 33.03% de la varianza y la mayor carga del factor se relaciona
con las fuentes de dificultad dentro del aula. El segundo factor, que alu-
de al perfil atribucional del nifio, explica el 30.82% de la varianza, cuya
mayor carga radica en atribuciones no situadas. La estructura factorial
obtenida permite diferenciar las atribuciones de docentes y estudiantes.

Tabla N°1. Estructura factorial de las atribuciones sobre dificultad

Componente
1 2

Atribuciones del nifio relacionadas con aspectos dentro del aula 72
Atribuciones del nifio relacionadas con aspectos fuera del aula 73
Atribuciones del nifio no situadas .87
Atribuciones del docente relacionadas con aspectos dentro del aula .87
Atribuciones del docente relacionadas con aspectos fuera del aula .63
Atribuciones del docente no situadas .85

Fuente: Elaboracién de los autores
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En cuanto al andlisis factorial de creencias, actitudes y comportamien-
tos, se obtuvo un indice KMO de .604 y una prueba de esfericidad de
Bartlett de X2 = 158.471, p = .000. Se obtuvo cuatro factores que
explican el 68.14% de varianza (Tabla 2). El factor que explica mayor
varianza (25.86%) est4 relacionado con el descontento - contento ex-
perimentado por el nifio dentro del aula de clase. El elemento con ma-
yor peso dentro de este componente es la conducta afectiva del nifio
sobre su comportamiento en el aula. El segundo factor, que explica un
19.09% de la varianza, consiste en las actitudes del docente dirigidas
a elementos externos que obstruyen el aprendizaje del nifio. El tercer
factor, que explica un 13.37% de la varianza, se relaciona con las creen-
cias del nifio acerca de sus actitudes y disposiciones para aprender. El
cuarto factor (9.70%) retne las creencias del nifio sobre su compor-
tamiento en el aula, las asignaciones de responsabilidad del docente
sobre si mismo y sus creencias sobre lo que pasa dentro del aula.

Tabla N°2. Anilisis factorial de acuerdo con creencias, actitudes y comporta-

mientos

Componente
1 2 3 4

Reflexién del docente sobre causas externas .58

Reflexién del docente sobre determinantes internos .83
Actitudes del docente orientadas a aspectos externos .82

Actitudes del docente orientadas a aspectos internos del 73
aprendizaje ’

Asignacién del docente, de obstruccién externa .68

Asignacién del docente, de responsabilidad personal .54
Reflexién del nifio sobre sus pensamientos .68
Reflexién del nifio sobre sus actitudes .82
Reflexi6n del nifio sobre su comportamiento .60 .68
Descontento dirigido del nifio sobre sus ideas en clase .78

Descontento dirigido sobre su postura en clase .80

Descontento dirigido sobre su comportamiento en clase 91

Fuente: Elaboracién de los autores
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Las agrupaciones de los factores 1 y 4 son relevantes para el andlisis
de la interaccién maestro-estudiante. El primer factor muestra que la
conducta afectiva del nifio, su contento o descontento por la actividad
en el aula es altamente consistente y que el determinante central de su
postura frente a la dificultad se halla en su percepcién sobre el ajuste
de su comportamiento. El factor 4 muestra que la atribucién del do-
cente sobre la dificultad experimentada por el nifio se asocia con la
postura que el nifio tiene sobre su comportamiento en el aula.

En la diferencia de medias segun riesgo de seguridad, la evidencia
sugiere que las atribuciones relacionadas con aspectos fuera del aula
aumentan en los entornos escolares con un mayor riesgo de seguridad

(t (38) =2.315,p = .026), (Figura 1).

Figura 1. Comparacién de puntajes en las atribuciones del nifio relacionada con

aspectos externos al aula, segin riesgo de seguridad
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En cuanto a la diferencia de medias por tipo de institucién educativa
no se encontraron diferencias significativas, pero al analizar por se-
parado cada contexto se hallaron tendencias interesantes. Los nifios
de las escuelas urbanas peruanas tienden a expresar un mayor nivel
de contento respecto a sus creencias sobre la clase y sobre ellos mis-
mos que sus pares de la periferia (t (18) = 2.338, p = .031) (Figura 2),
mientras que los nifios de los colegios urbanos colombianos tienen
una menor tendencia a explicar su dificultad haciendo referencia a
su comportamiento, que los nifios de la periferia (t (18) = -2.403,p =
.027), asi como una menor tendencia a atribuir su dificultad a factores
externos al aula de clase (t (18) = -3.330, p = .004) (Figura 3).

Figura 2. Contento del nifio con sus ideas en clase segun el sector de la institu-

cién en Peru
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Figura 3. Reflexién del nifio sobre su comportamiento y atribucién del nifio de

la dificultad a factores externos al aula, segtin el tipo de institucién en Colombia
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5. Discusién y conclusiones

El objetivo del estudio era explorar las relaciones que se dan entre atri-
buciones de los nifios y de sus maestros en cuanto a su dificultad en la
adicién y la sustraccién y relacionarlas con algunas variables del entor-
no de las instituciones educativas, para lo cual se levanté informacién
sobre dos variables del entorno escolar y se aplicé un instrumento para
evaluar las atribuciones. A pesar del reducido nimero de participantes,
los resultados permiten observar algunas relaciones interesantes entre
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las atribuciones y sus interpretaciones en el marco ecolégico.

En primer lugar, las relaciones entre las atribuciones de los nifios
y de sus maestros en cuanto a su dificultad en la adicién y sustraccién
muestran que el perfil atribucional del docente se relaciona con las
explicaciones del nifio sobre lo que sucede dentro del aula, mientras
que el perfil atribucional del nifio se relaciona con las atribuciones
del maestro sobre amenazas provenientes del exterior al aula de clase
(Tablas 1y 2). La bipolaridad de este patrén tiene sentido desde el
punto de vista ecoldgico, puesto que el docente presta atencién a los
despliegues del nifio en el aula, mientras que el nifio tiende a explicar
su desajuste apoydndose en las advertencias del maestro sobre las ame-
nazas externas que pueden afectarlo (Manassero y Visquez, 1995; Ra-
mli, Shafie y Tarmizi, 2013). Entre los maestros, esa preocupacién por
las amenazas que atentan contra el proceso de aprendizaje del nifio
(Factor 2 en Tabla 2) configura una preocupacion central, lo cual ge-
nera ciertos patrones evaluativos coincidentes con lo que Knoblauch
y Chase (2015) denominan el «error fundamental de atribucién», que
consiste en “sobreestimar los factores internos, disposicionales para
explicar un evento, y subestimar los factores contextuales, situaciona-
les” (Knoblauch y Chase, 2015, p. 106).

La razén por la cual en unos casos prima un perfil ajustado al «error
fundamental de atribucién» (Factor 4 en Tabla 2), mientras que en
otros la explicacién gira alrededor de las amenazas percibidas en el
entorno, puede hallarse en la configuracién misma del nicho ecolégi-
co del aprendizaje y la naturaleza de los affordances que emergen en
esos escenarios. En ciertas comunidades, la presién académica puede
inducir a estudiantes y maestros a preocuparse mds por su compromi-
so personal (p. ej. las escuelas participantes en Pert); mientras que en
otras comunidades las presiones sociales y econémicas son tales que
configuran la preocupacién dominante (p. ej. el perfil en las institucio-
nes colombianas participantes).

Diversos autores han mostrado que el fracaso escolar es una tenden-
cia asociada con la vulnerabilidad psicosocial producida por la pobreza
(Alcotty Rose,2017) y la adversidad en la infancia temprana (Sanders
y Fallon, 2018). La conexién entre los elementos del entorno, las faci-
lidades para la accién y la naturaleza de las atribuciones es expresada
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por Knoblauch y Chase (2015): “La carencia de recursos en las escue-
las urbanas, junto con el gran tamao de los distritos urbanos y su na-
turaleza burocritica vertical, incrementan la propensién de los actores
urbanos a realizar atribuciones externas” (p. 106).

La predominancia en Colombia de un perfil atribucional enfoca-
do en los factores externos (Figura 3) se asocia con tres tendencias
preocupantes, a saber: a) Los nifios y maestros perciben que tienen
un bajo grado de control sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje
(Knoblauch y Chase, 2015), b) Los estudiantes desarrollan un estilo
de atribucién negativo que se enfoca en la suerte o el azar (Wood-
cock y Vialle, 2016), y ¢) Emerge un ciclo atribucional en el que los
docentes reducen sus expectativas para los nifios pertenecientes a las
comunidades periféricas, quienes a su vez reducen las suyas propias de
manera consistente (Heyder y Brunner, 2018).

La dindmica de refuerzo de este ciclo puede expresarse asi: En
primer lugar, la préctica cotidiana acentda las diferencias entre el es-
tudiante que experimenta dificultad y otros de su misma clase (Bo-
hlmann y Weinstein, 2013). Posteriormente, el aprendiz y quienes lo
rodean entran en un proceso de subjetivacién y asignacién interna
de la dificultad que atraviesa tres niveles: a) Generacion de narrativas
sobre la ejecucion especifica, b) Creacién de explicaciones centradas
en la rutina; y ¢) Surgimiento de una generalizacién que explica la
dificultad como “una propiedad inherente” del individuo (Heyd-Met-
zuyanim y Sfard, 2012, p.130).

Al respecto, Woodcock y Vialle (2016) mencionan la importancia
de los maestros como mediadores capaces de revertir este ciclo nega-
tivo. El maestro puede: a) Involucrar a sus aprendices en situaciones
que suponen un nivel de esfuerzo cada vez mayor, lo cual desactiva
la conformidad con las expectativas de bajo logro, b) Fomentar una
interaccién grupal que promueve la idea de que “todos los estudiantes
son capaces” (Bohlmann y Weinstein, 2013, p. 296) y, ¢) Atender de
manera temprana a las divergencias entre pares.

Las intervenciones docentes de orden cognitivo-afectivo en el aula
deben considerar estos aspectos: (a) Propiciar en los estudiantes el
reconocimiento de affordances en la interaccién con objetos matema-

ticos (Abtahi, 2015; Graven y Pausigere, 2017; Moyer-Packenham y
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Westenskow, 2016), en donde las practicas matematicas deben conec-
tarse con la vida cotidiana de los estudiantes (Fernindez y Mufioz,
1996; Novo et al., 2017), (b) Encauzar la evaluacién del aprendizaje
matemdtico como una emocién (Colomeischi y Colomeischi, 2015;
Gil, Blanco y Guerrero, 2005). Los aprendices pueden beneficiarse
de una interaccién afectiva positiva, porque mantener las expectativas
altas, tener un auto-concepto positivo y sostener un patrén atribucio-
nal flexible “funcionan como factores protectores contra las reacciones
mal adaptadas al error” (Grassinger y Dresel, 2017, p. 67). La coordi-
nacién de las atribuciones genera ciclos que fomentan una mayor o
menor adaptacién a la escuela y, aunque esto tiende a ocurrir sin que
los involucrados tengan mayor consciencia de ellos, es posible inter-
venir como maestro, padre u orientador, gobernando los propios des-
pliegues afectivos para fomentar un ciclo positivo entre los aprendices.
Lo anterior redundard en mejores procesos de planeacién curricular,
en donde se consideren las facilidades u affordances, asi como los as-
pectos normativos situados y emocionales de la matematica (Amador
y Lamberg, 2013; Barab y Roth, 2006).

Esta investigacién contribuye a acreditar la idea segtn la cual el
desarrollo psicoldgico e institucional estin profundamente interrela-
cionados. En esa medida, tratar de comprender las atribuciones que
los nifios y maestros realizan sobre su actividad cotidiana en la escuela
es una faceta clave de una explicacién mds general, que ademads debe-
ria incluir otros fenémenos psicosociales, de tal modo que se puedan
abordar los problemas propios del 4mbito escolar, como es el caso de
la dificultad para aprender, que fue el tema de esta investigacion.
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