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El presente informe aporta
datos experimentales que
justifican que la categoria
semantica de igualacién,
dentro de las estructuras
aditivas, es sustancialmente
distinta a las de cambio y
comparacién. Al hilo de los
resultados, se ofrecen pautas
para la secuenciacion
de los PAEV aditivos.

ntroduccién

Los problemas aritméticos elementales verbales (PAEV en
adelante) de una etapa estructurados en funcién de cate-
gorias semadnticas tienen una apariciébn reciente en la
literatura cientifica. El trabajo de Puig y Cerdan (1988) los
divulga en nuestro pais, y un panorama abreviado de los
mismos se puede ver en Bethencourt (1994). Una division
tipica de estos problemas ha sido considerarlos agrupados
en dos grandes estructuras: aditivas y multiplicativas. Los
problemas de cambio, comparacion e igualacion, asi
como los de combinacion, estarian comprendidos dentro
de las estructuras aditivas.

No todos los autores contemplan la categoria de iguala-
cion con entidad suficiente como para datle personalidad
propia. Los trabajos de Heller y Greeno (1978), Nesher y
Katriel (1978), Nesher, Greeno y Riley (1982), y De Corte,
Verschaffel y De Win (1985) estarfan entre ellos. Para
ellos, la categoria de igualacion habria que considerarla
como un hibrido de las de cambio y comparacion. Sin
embargo, y de acuerdo con otros autores (Carpenter y
Moser, 1982 y 1984; Carpenter, Hiebert y Moser, 1981 y
1983; Fuson, 1992 y Martinez Montero, 1995) igualacion
tendrfa caracteristicas propias.

Fl presente trabajo quiere establecer la necesidad de consi-
derar la categorfa de igualacion como distinta de las de cam-
bio y comparacion, afiadiendo evidencias empiricas a los
datos que, en este sentido, ya obran en la literatura cientifica.

Planteamiento general

Las diferencias existerites entre las categorfas de cambioy
comparacion y la de igualacion se pueden poner de
manifiesto desde dos perspectivas: , ~




a) La modelizacion de las situaciones de igualacién con
materiales concretos es distinta a las de cambio y
comparacién. Respecto a la primera, presenta inicial-
mente dos cantidades, mientras que cambio sélo pre-
senta una. Respecto a la segunda, la resolucién de la
situacién planteada no requiere nuevos materiales,
mientras que si es esencial tal aporte en el caso de
que la situacién sea de igualacién. Por todo ello, pre-
senta una diferencia fundamental respecto a cambio
en la situacion inicial, y respecto a comparaciéon en la
situacion final.

b) No hay una relacién entre los diversos tipos de pro-
blemas identificados con el mismo digito dentro de
las diversas categorfas. Por decitlo de una forma
breve, los niveles de dificultad de’cada uno de los
tipos de problemas que componen cada una de las
categorias semdnticas en cuestion o no se correspon-
den o, al menos, no lo hacen en los aspectos funda-
mentales de la logica interna que les sirve de cons-
truccion.

El argumento correspondiente a la primera perspectiva no
requiere de mayores demostraciones. Si, sin embargo el
correspondiente a la segunda. Para poner esto en eviden-
cia, se han pasado a un conjunto de 172 alumnos de los
cursos 3.° (50 alumnos), 4.° (57 alumnos) y 5.° (65 alum-
nos) de primaria, pertenecientes a un colegio publico de
Cédiz, una baterfa de problemas que contenia los seis
tipos distintos de que consta cada una de las categorias.

En la elaboracion de los textos de los problemas se han
controlado las variables de contenido sintictico (proposi-
ciones que lo componen, nimero de palabras, vocabula-
rio empleado, complejidad sintictica), de contexto (for-
mato de presentacion, contexto verbal y formato de la
informacion), de contenido (tépico, campo de aplicacion,
contenido semintico y elementos del problema) y de
estructura (véanse Castro Martinez, 1991, y Webb, 1980).
Los problemas propuestos a los alumnos se reflejan en los
cuadros adjuntos.

Los diversos problemas adoptan dos formas, que requie-
ren exigencias distintas en las respuestas de los alumnos.
En una de ellas los problemas aparecen formulados con
nlimeros muy pequefios (menores de diez), y son de res-
puesta libre. En la otra se presentan con nimeros gran-
des, siendo la respuesta exigida de eleccién multiple entre
cuatro alternativas (las cuatro operaciones basicas). Esta
dltima opcidn se encuentra apoyada por multiples inves-
tigadores (Bell y otros, 1983; Fischbein y otros, 1985;
Vergnaud, 1983 y 1988; Greer, 1987; etc.), puesto que per-
mite diferenciar en una solucién incorrecta del problema
cudndo ésta se deba a una mala eleccién de la operacién
o a un simple error de cilculo (que no es el asunto que
estd en cuestion).

La modelizacion
de las situaciones
de igualacion
con materiales
concretos es
distinta a las
de cambio y
comparacion.
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Resultados

De forma previa a la exposicién de los mismos, queremos
destacar el papel jugado por los problemas formulados
con niimeros muy pequehos. Este consiste en modular los
resultados obtenidos en los expresados con nGmeros
grandes descontando en buena medida la influencia del
azar en la eleccion de la operacion. El fundamento es sen-
cillo: se puede establecer que si un alumno no sabe resol-
ver un problema con niimeros muy pequefios cuya mani-
pulacién no requiere el empleo de operaciones, tampoco
sabrd resolver el mismo problema si ademds requiere las
destrezas afiadidas de elegir la operacion y saber efec-
tuarla.

Por ello, para establecer el indice de dificuliad de cada
uno de los problemas (o porcentaje de aciertos en la reso-
lucién de los mismos) se descuenta el porcentaje de los
mismos que han sido bien resueltos con ntmeros gran-
des, pero mal resueltos con nimeros pequefios. Los resul-
tados obtenidos han sido los siguientes:

Tipos Cambio Comparacion___Igualacién
Tipo 1 72,2 50,0 47,9
Tipo 2 81,9 74,7 72,8
Tipo 3 39,8 62,0 45,6
Tipo 4 68,1 72,3 26,5
Tipo 5 53,8 38,6 77,5
Tipo 6 56,2 32,5 68,6

Si, en lo que se refiere a la tipificacion de la dificultad de

los problemas en las categorias cldsicas de Muy ficiles,

Fdciles, Medianos, Dificiles y Muy dificiles se utiliza el

baremo empleado por Cerda (1978), Arnal (1988), Garcia

Hoz y Pérez Juste (1989) y Pérez Juste y Garcia Ramos

(1989), tendriamos la siguiente clasificacion:

e Problemas muy fdciles: cambio 2 e igualacidén 5.

e Problemas féciles: cambio 1, cambio 4 y cambio 6;
comparacion 2, comparacién 3 y comparacion 4; igua-
lacion 2 e igualacion 6.

e Problemas medianos: cambio 5; comparacion 1; igua-
lacién 1 e igualacién 3.

e Problemas dificiles: cambio 3; comparacion 5 y com-
paracién 6; igualacién 4.

e Problemas muy dificiless Ningn problema ha sido
resuelto por menos del 25% de los alumnos.

Esta clasificacién nos lleva a hacer diversas consideracio-
nes:

1) El orden de los digitos que tipifican los diversos tipos
de problemas dentro de cada categoria no sirve de
indicador de la dificultad de los mismos, contraria-



2)

3
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mente a lo expresado por otros autores (véase, ppr
ejemplo, Nesher y otros, 1982).

Se puede establecer una gran similitud en los resulta-
dos obtenidos entre los dos primeros tipos de compa-
racion e igualacién, pero no asi entre éstos y los mis-
mos tipos de cambio. A mayor abundamiento, los
tipos 2 de las dos primeras categorias acusan por igual
el impacto de la inconsistencia o incongruencia del
lenguaje empleado con el tipo de operacion requeri-
do para su solucion (véanse Lewis y Mayer, 1987).
Igualacién 3 v 4 se comportan, dentro de la catego-
tia, de forma parecida a comparacion 5 y 6. Ambos
se presentan como los problemas mds dificiles. En
ambos casos se puede ver también el resultado de la
inconsistencia del lenguaje, ya apuntado en el parra-
fo anterior. Cambio 3 y 4 tienen un comportamiento
muy distinto entre si. Mientras que cambio 4 se con-
vierte en un problema ficil, cambio 3 es el mds dif-
cil de la categoria. )

Cambio 1y 2, comparacién 2, 3 y 4, e igualacion 5y
6 vienen a comportarse de forma similar. Todos ellos
son problemas de lenguaje consistente (las palabras
claves «mds» o «menos» coinciden con el sentido de las
operaciones que hay que emplear, suma y resta, res-
pectivamente).

La categoria de igualacion presenta un perfil neta-
mente diferenciado respecto a las de cambio y com-
paracion.

Conclusiones

Lo hasta aqui reflejado puede tener unas claras conse-
cuencias en el trabajo en el aula dentro de los primeros

cursos de la ensefianza. Sucintamente podrian ser:

a)

b)

o)

Se debe atender a la ensefianza-aprendizaje de la
categoria de igualacién de una forma explicita y dife-
renciada respecto al resto de las categorias.

Secuenciar los diversos tipos de PAEV, dentro de cada
categorfa, en orden a la dificultad de los mismos en
funcién del digito que los identifica, no parece ser el
criterio mas realista para establecer el gradiente de
dificultad adecuado a la progresion que deben seguir
los nifios en el aprendizaje de los mismos.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de los PAEV
se deben abordar conjuntamente problemas de diver-
sas categorfas que tengan un nivel de dificultad simi-

lar. Por ejemplo, pueden abordarse a la vez los pro- |

blemas de cambio 1y 2, comparacién 2, 3y 4, e igua-
lacién 2, Sy 6. De la misma forma, y con posteriori-
dad a los anteriores, se deben trabajar los problemas
de cambio 4, 5 y 6, comparacion 1 e igualacion 1.

Se debe atender a
la ensenanza-
aprendizaje de la
categoria de
igualacion de una
forma explicita )
diferenciada
respecto al resto
de las categorias.

...se deben
abordar
conjuntamente
problemas de
diversas categorias
que tengan
un nivel de
dificultad similar

Finalmente, se debe prestar muy
especial atencion a los problemas
de cambio 3, comparacion 5y 6 e
igualacion 3 y 4. Estos altimos
requieren, de manera notable, un
mayor grado de madurez y domi-
nio del lenguaje por parte de los
alumnos, por lo que la ubicacion
del aprendizaje de los mismos
debe situarse en los Gltimos cursos
del nivel primario.
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