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A través de la comparacién
de resultados obtenidos entre
problemas verbales
formulados con nimeros-
grandes y con nimeros muy
pequefios, se ofrecen perfiles
caracteristicos de estos
problemas en funcién de la
distancia, el paralelismo y el
progreso en los resultados
curso a curso. Del estudio
comparado de estos datos se
obtienen conclusiones que
ayudan a una mejor accién
didéctica y a una més
adecuada secuenciacién de
estos problemas.

AY una diferencia notable en los rendimientos que alcan-
zan los alumnos en resolucién de PAEV cuando un pro-
blema es planteado con nlimeros muy pequefios O con
ntmeros con los que el alumno no tiene mas remedio que
emplear las operaciones. Establecer este hecho tuvo un cul-
tivo temprano (Knight y Behrens, 1928) al hilo de las inves-
tigaciones por el aprendizaje de los hechos biasicos, que
establecen que el problema es mas dificil cuanto mayor sea
el resultado. A este respecto, se puede consultar a Aschraft
(1982, 1983); Barcody (1988); Groen y Parkman (1972);
Groen y Poll (1973); Suppes y Groen (1967); Svenson
(1975); Svenson y Broquist (1975); Martinez Montero (1995).
Incluso las estrategias que pongan en juego los nifios pue-
den estar influenciadas por el tamafio de los sumandos
(Siegler y Robinson, 1982), Vergnaud (1991, 174-175). La
diferencia notable, en rendimientos, es, naturalmente, a
favor de los problemas presentados con nfimeros muy
pequefios. Pero las implicaciones concernientes al empleo
de los niimeros van més alld de la constatacién de que un
alumno resuelve mejor un problema si viene con nimeros
pequefios que si viene con nimeros grandes. Este es un
hecho establecido que aqui se reafirma.

Plantear a los alumnos PAEV con nimeros muy pequefios
tiene mas utilidades. Suele ser practica frecuente someter
a un elevado niimero de alumnos a la resolucion de tests
o pruebas que contienen PAEV cuya solucién se dilucida
por el alumno eligiendo la operacion u operaciones que
resuelven el problema, sin necesidad de realizar los cil-
culos. Esta opcién presenta la ventaja de diferenciar, en
una solucién incorrecta del problema, si ésta se debe a
desconocimiento del calculo o a una mala eleccién de'la
operacién. Numerosos investigadores, cuando han tenido
que trabajar con un elevado ntimero de alumnos, han
optado por esta via (Bell y otros, 1983; Fischbein y otros,
1985; Greer, 1987a; Vergnaud, 1983, 1988). Junto a este
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procedimiento cabe acompafiar PAEV idénticos a los pro-
puestos, pero formulados con nimeros muy pequefios y
adecuadamente intercalados entre ellos. Del estudio con-
junto de las soluciones, se pueden extraer interesantes
conclusiones:

a) Se puede establecer el itinerario que sigue el alumno
desde que desconoce el camino para la solucién
hasta que lo resuelve con seguridad y sin dudas.

b) Se puede establecer la «potencia» de aprendizaje que
cada tipo de problema tiene para cada curso o agru-
pamiento de alumnos.

¢) Se pueden descartar con certeza todos los casos en
que los alumnos resuelven los problemas porque eli-
gen la operacion al azar. En el caso de los PAEV de
una etapa, la probabilidad de acertar por azar no es
pequefa, puesto que alcanza el 25%.

d) En funcién de las correcciones de resultados deriva-
das de ©), se pueden establecer con mayor exactitud
los indices de dificultad y de discriminacion de los
problemas empleados. Tal modificacion puede llegar
4 ser sustantiva.

e) Las respuestas dadas en los problemas formulados con
nimeros pequefios, comparadas con las dadas en los
problemas con ndmeros grandes, van a ayudar a com-
prender las ideas previas de los alumnos y las concep-
ciones que tienen de las operaciones elementales.

En el presente articulo nos vamos a ocupar del apartado
b), aunque para ello hemos de hacer referencia, siquiera
sea de forma somera, a algunas consecuencias que se
derivan del apartado a). De acuerdo con nuestra expe-
riencia (Martinez Montero, 1995; Aguilar, 1996), en la
resolucion correcta de los PAEV de una operacion que se
les proponen a los alumnos, presentdndoles los corres-
pondientes a cada tipo formulados con nimeros muy
pequefos y con nimeros muy grandes, los nifios siguen
el siguiente itinerario:

1.°) No contestan correctamente a ninguno de los dos
tipos. El alumno ni comprende la situacion que le
plantea el problema ni sabe, como es loégico, qué
operacion la resuelve.

2.°) Suelen dar una respuesta al azar al formulado con
numeros grandes y yerran en el propuesto con niime-
ros muy pequefios. El alumno sigue sin entender la
situacion, pero sabe que una de las operaciones pro-
puestas lo debe resolver, por lo que se aventura a
elegir una de ellas (a veces por simple azar o, en
otras ocasiones, por indicadores semdnticos deriva-
dos del texto del problema).

3.°) Resuelven bien el propuesto con nimeros muy
pequefios y mal el propuesto con nimeros grandes.
Aqui ya hay un avance sustancial, puesto que el

.81 se puede
establecer, a partir
del estudio
de las respuestas,
queé camino,
en cada curso,
le queda
al alummno
por recorrer ),
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alumno, al acertar siempre en el
caso del problema formulado con
nlmeros muy pequefos, entiende
la situacién matemadtica que tipifica
el problema, pero atin no sabe qué
operacién lo resuelve.

4.°) Resuelven bien ambos. Es decir,
entiende la situacién y, ademis,
sabe qué operacién es el modelo
matematico adecuado para resolver
la misma.

Naturalmente, en el anterior itinerario
las transiciones entre un paso y otro no
son uniformes ni llevan el mismo tiem-
po a todos los alumnos. Pero si se
puede establecer, a partir del estudio de
las respuestas, qué camino, en cada
curso, le queda al alumno por recorrer
y, por tanto, qué potencial de aprendi-
zaje guarda el problema repecto al
aprendiz. En este sentido, la compara-
cién de los datos ofrece pistas adecua-
das para saber en qué curso se pueden
esperar resultados razonables en cada
una de las situaciones tipificadas por
los problemas.

Planteamiento

A partir de una muestra de 182 alumnos
de los cursos 3.°, 4.° y 5.° de Primaria,
a los que se les han pasado una colec-
cién de diversos problemas (cuadro 1)
tipificados segtin las categorias semin-
ticas de Combinacién, Cambio, Compa-
racién, Igualaciéon, Isomorfismo de Me-
didas, Escalares (grandes y pequefos) y
Producto Cartesiano (Puig y Cerdén,
1988; Castro Martinez, 1991; Martinez
Montero, 1995; Aguilar, 1996), podemos
ejemplificar lo que hasta ahora se ha
expuesto.

Para facilitar la comprension de lo que
se quiere expresar, hemos agrupados
los resultados correspondientes a algu-
nos PAEV en seis categorias distintas.
Tales categorias surgen de los pareci-
dos y contrastes que ofrecen los resul-
tados que obtienen los alumnos en
cada problema segiin éste aparezca for-
mulado con ntGmeros grandes o con



PROBLEMAS DE CAMBIO (CA)

En el colegio hay 264 chicos (5). Entran después ofros 264 chicos (3). 3Cuéntos chicos hay ahora?

En una fébrica trabajan 163 obreros (7). A la hora de comer se van 127 (5). ;3Cuéntos obreros quedan en la fabrica?

La clase de 3.° tiene 164 libros (5). Los nifios llevan mas libros, y ahora hay en la clase 215 {7). 3Cudntos libros han flevado los nifios?
 Tengo 262 pesetas (5). Le he dado dinero a mi hermano y me han quedado 158 (2) pesetas. 3Cudntas pesetas le he dado a mi hermano?

_ Salen a jugar al recreo 122 nifios (1). Con los que ya estaban jugando alli se han juntado 231 (4] nifios. 3Cuantos nifios habia antes
de que salieran los demasg

Lo nifios se llavan a dibujar al patio 124 (2) lépices de colores. Ahora quedan en la clase 67 (3) lapices. ;Cuéntos habfa antes de salir
- a dibujar?

 PROBLEMAS DE COMPARACION (CM)

Juan tiene 259 (4] pesetas. Andrés tiene 193 (2) pesetas. 3Cuéntas pesetas més fiene Juan@

Inés tiene 162 (8) cromos. Marfa tiene 144 (3). sCudntos cromos menos tiene Maria?

3. El Real Madrid ha marcado 89 (6] goles. El Barcelona ha marcado 22 (2) goles més. sCuéntos goles ha marcado el Barcelona?
4. Enuna tienda de chucherias hay:168 (7) chicles. Hay 23 (3) piruletas menos que chicles. ;Cudntas piruletas hay?

5. Tengo 126 (5) cromos, y tengo 53 {2) mas que Luis. 3Cudntos cromos tiene Luis®

. Tengo 268 (3) pesetas, y tengo 134 (2] pesetas menos que Jaime. 3Cuénto dinero tiene Jaime?

PROBLEMAS DE IGUALACION (IG) .

. Daniel tiene 156 (4) pesetas. Alberto tiene 125 (2). ;Cuéntas pesetas mas debe tener Alberto para tener las mismas que Daniel?
. Sonia tiene 248 (5) pesetas y Sara tiene 197 (2). 3Cudntas pesetas tiene que gastarse Sonia para tener las mismas que Sara?

. Tengo 58 {6) cromos. Si Andrea gana 7 (3] cromos tiene los mismos que yo. 3Cudnios cromos tiene Andrea?

. Tengo 153 (5) pesetas. Si Concha perdiera 94 (2) pesetas le quedarian las mismas que a mi. 3Cudntas pesetas tiene Concha?

. Tengo 125 (6] pesefas. Si me dieran 118 (2) pesetas tendria las mismas que Marcos. 3Cudntas pesetas tiene Marcos?

. Tengo 72 (5) cromos. Si pierdo 43 (2} cromos, me quedan los mismos que a Antonio. 3Cuéntos cromos tiene Antonio?

PROBLEMAS DE COMBINACION (CO)
. En una granja hay 223 (3) gallinas y 168 (2) patos. 3Cudntas aves hay en total?
. En una granja hay 564 (6) aves contando gallinas y patos. 315 (4) son gallinas. sCuéntos patos hay?

PROBLEMAS DE ISOMORFISMO DE MEDIDAS (IM)
. El colegio va a comprar 150 (2) cuadernos. Cada cuaderno cuesta 125 (5) pesetas. 3Cudnto costaran todos los cuadernos?

. Van a repartir 120 (8) lépices entre los 30 (4} nifios de la clase. Todos los nifios reciben el mismo nomero de lépices. sCuédntos les dan
a cada uno?

. Se van a guardar 240 (6) piruletas en bolsas. En cada bolsa caben 40 (2) piruletas. 3Cuéntas bolsas van a hacer falta?

PROBLEMAS DE ESCALARES GRANDES (EG)
. Eugenia tiene 123 (2) pesetas. Sonia tiene 3 veces mds pesetas que Eugenia. 3Cuéntas pesetas tiene Sonia?
. Nacho tiene 123 (8) cromos. Tiene 3 (4) veces mds cromos que Victor. 3Cuéntos cromos tiene Victor?

. En el patio del colegio caben 240 {6) nifios. En la clase de 3.° caben 30 {2} nifios. 3Cudntas veces mas nifios caben en el patio que en
la clase de 3.°2

PROBLEMAS DE ESCALARES PEQUENOS (EP)
. Eugenia tiene 123 (2] pesetas. Tiene 3 (4] veces menos dinero que Sonia. 3Cuénto dinero tiene Sonia?
. Un libro cuesta 984 (6) pesefas. Un cuaderno cuesta 12 (3) veces menos. 3Cudnto cuesta el cuaderno?

. la entrada del cine cuesta 300 (&) pesetas). Un chupa-chups cuesta 25 (2) pesetas. sCudntas veces menos cuesta el chupa-chups que la
enfrada del cine?

PROBLEMAS DE PRODUCTO CARTESIANO (PC)
. Tengo 6 (2) letras consonantes y 5 (3) vocales. 3Cuéntas sflabas distintas que empiecen por consonante puedo formar?
. Combinando mis pantalones y camisas me puedo vestir de 24 (8) formas diferentes. Tengo 4 (2} pantalones. 3Cudntas camisas tengo?

Cuadro 1. Problemas aritméticos elementales verbales de una sola operacién que se han aplicado.
(Entre paréntesis figuran los nimeros pequefios enunciados en los mismos problemas).



ntimeros pequefios. Cada categorfa se va a diferenciar en
funcién de: el paralelismo o no de ambos resultados; la
distancia existente entre ambos porcentajes; la progresién
curso a curso, dos cursos a un curso, o la no progresién.
Una categoria final va a poner de relieve caracteristicas de
problemas muy dificiles.

Categorias enconiradas

Primera categoria: Presenta paralelismo entre los
resultados obtenidos en ambas series, escasa distancia
entre los mismos y no acentuadas oscilaciones de curso a
curso. Puede ser ejemplificado por el problema de Com-
paracion 2. El texto propuesto fue el siguiente (entre
paréntesis los datos correspondientes a los problemas for-
mulados con nimeros muy pequefios):

CM2: Inés tiene 162 cromos (8). Maria tiene 144 (3).
JCudntos cromos menos tiene Maria?

!
|
i
|

En el caso de CM2, se observa c6mo la operacién de res-
tar se asocia con gran facilidad a la situacién. Hay escasa
distancia entre unos resultados y otros, lo que quiere decir
que son muy pocos los que comprenden la situacién y no
identifican con ella la operacion adecuada, y ello en cual-
quiera de los tres cursos. Peifiles similares a CM2 presen-
tan los problemas de Combinacion 1, Cambio 1 y 2,
Comparacién 2 y 4, e Igualacion 5y 6. En todos los casos,
se trata de problemas faciles para los alumnos de cual-
quiera de los cursos considerados, y que presentan poco
margen de mejora (grafico 1.
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Gréfico 1. Comparacién 2

Segunda categoria: Como en la categoria anterior, sigue
habiendo paralelismo en los resultados obtenidos en
ambos tipo de problemas. Pero hay una mayor distancia
en los resultados, ademas de una muy suave pendiente
en los progresos que se hacen curso a curso. Cambio 6 es
el tipo de problema que ejemplifica esta categorfa. Se le
propuso a los nifios con el siguiente texto:

|

CAG:  Los nirios se llevan a dibujar al
Dpatio 124 lapices de colores (un
nifio, 2). Abora quedan en la
clase 67 lapices (3). jCudntos
habia en la clase antes de que
salieran a dibujar?

Se trata de un problema que, de forma
casi constante a lo largo de los tres cur-
sos, se comprende bien. En 3.°, como
en 5.°, cuatro de cada cinco nifios
entienden la situacion. Es decir, resulta-
do similar al obtenido en el problema
anterior. Sin embargo, casi en la misma
proporcién a lo largo de los tres cursos
un porcentaje de alumnos ignoran qué
operacioén resuelve el problema. Este
perfil, comtn a Comparacién 3 y a
Igualacién 4 (aunque este dltimo con
inferiores resultados) invita a que se
esperen mejores resultados en la reso-
lucién de los problemas con ndmeros
grandes, dado que hay un fondo de
comprension a partir del cual ligar la
operacion aritmética. Se trata de pro-
blemas poco usuales, de escasa fre-
cuencia de aparicién en los libros de
texto y en los cuadernos de trabajo de
los alumnos. Sin embargo, las situacio-
nes que tipifican son més habituales
para los nifios que su tratamiento mate-
mitico en el aula (grifico 2).
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Grdfico 2. Cambio 6

“Tercera categoria: Se trae como ejem-
plo, en esta categoria, a un problema
que presenta paralelismo en los resulta-
dos, distancia de unos 20 puntos entre
uno y otro tipo, pero que ofrece una
ganancia neta en rendimientos curso a
curso. Cambio 5 ofrece este perfil, y
también Isomorfismo de Medidas 2.



El texto propuesto como problema para
los alumnos fue el siguiente:

CAS: Salen a jugar al recreo 122 (D
nifios. Con los que ya estaban
alli se ban juntado 231 nifios
(4). jCudntos nifios babia antes
de que salieran los demds?

A diferencia del problema CAG, se
observa una progresion mantenida y
proporcional en el dominio de este
tipo. Hay diferencias notables de 3.° a
4°,y menos de 4.°a 5.°. Sin embargo,
se observa que en todos los cursos hay
expectativas de crecimiento, dado que
la comprension de la situacion que
plantea el problema es bastante supe-
tior a la identificacién de la misma con
la operacién que la resuelve.

A la vista de ello, parece aconsejable
tratar el presente problema tanto en 3.°
como en 4.° v, al igual que en CAG,
parece que se trata de una situacion
conocida por el alumno pero poco tra-
tada en la vida escolar. El problema de
Isomorfismo de Medidas 2 se puede
encuadrar también dentro de este per-
fil, pues si bien no aparece con fre-
cuencia como tal problema hasta 4.°,
representa una situacion muy comin
en la vida de los nifios: la que respon-
de a un modelo de divisién como par-
ticién (grafico 3).
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Gréfico 3. Cambio 5

Cuarta categoria: En esta categoria
no se da paralelismo en los resultados
obtenidos en cada uno de los proble-
mas. La distancia entre unos y oOtros,
como corolario inevitable de lo que se

acaba de decir, cambia de curso a éurs
bién se observan ganancias curso a curso,
los problemas planteados con niimeros grande
blemas de Isomorfismo de Medidas 1 y-de Igu‘alaéio
ejemplifican con bastante exactitud el perfil’ correspon:
diente a esta categoria.

Estos problemas se propusieron a los alumnos con los
siguientes textos:

IG1:  Daniel tiene 156 (4) pesetas. Alberto tiene 125 (2).
JCudnitas pesetas mds debe tener Alberto para tener
las mismas que Daniel?

IM1: El colegio va a comprar 150 (nifios, caramelos, 2)
cuadernos. Cada cuaderno cuesta 125 pesetas (cara-
melo, 5). ;Cudnto costardn tocos los caramelos?

Son dos casos en los que se van acortando las distancias
entre pequefios y grandes conforme avanzan los cursos.
En IG1 es donde mayor camino se recorre. IM1 parte en
el caso de los niimeros grandes de los peores resultados,
y alcanza en 4.° una proporcion que casi mantiene en 5.°.
Una pauta similar siguen los problemas de Combinacion
2, Cambio 3 y Comparacion 1 (gréficos 4y 5.
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Gréfico 4. Isomorfismo de medidas 1
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_Cabe resaltar la separacién notable existente en el caso de

IM1 en lo que se refiere 2 3.° y a los restantes cursos. Se
evidencia, de manera palpable, que aunque es en 3.°
donde se aprende a multiplicar, es en 4.° donde los alum-
nos aprenden a ligar la operacién de multiplicar con la
situacién que corresponde. Otra diferencia apreciable es
de perspectiva. Mientras que en IM1 parece que a partir
de 4.° la comprension de la situacién crece al mismo tiem-
po que la capacidad de asociar la operacién correcta a la
misma, en IG1 ofrece una linea ininterrumpida de acerca-
miento a la comprensién general del problema.

Otros problemas presentan el mismo petfil. Es el caso de
Comparacién 1 (que plantea una situacién muy evidente
para el alumno, pero que la aparicién del término «méas»
le hace elegir err6neamente la operacién de sumar),
Combinacién 2 y Cambio 3.

Si no se considera el problema de Combinacién 2, se
puede ver que este perfil afecta a tipos de las categorfas
con lenguaje inconsistente, esto es, con pistas verbales y
sentido general, en algln caso, contrario al estereotipo
escolar generado por cada operacién e, inclusive, cons-
trucciones sintacticas contrarias a las esperadas (Lewis y
Mayer, 1987; Huttenlocher y Strauss, 1968; Verschaffel y
otros, 1992; Verschaffel, 1994; Martinez Montero, 1996).

Quinta categoria: Representa a los problemas que pre-
sentan, respecto a la anterior categoria, la Gnica diferencia
de que, existiendo crecimiento, éste no se da curso a curso,
El grafico que acompafia a esta exposicion es el correpon-
diente al problema de Comparacién 5, cuyo texto, tal y
como se ha propuesto a los sujetos, es el que sigue:

CM5:  Tengo 126 cromos (5), y tengo 53 (2) cromos mds
que Luis. ;Cudntos cromos tiene Luis?

Varios son los problemas que responden a esta caracteris-
tica: inexistencia de diferencias entre dos cursos (que
pueden ser 3.° y 4° 0 4.° y 5.°) y diferencias con el res-
tante. Son los casos de Cambio 4, Comparacion 6,
Igualacion 2, Igualacién 3 e Isomorfismo de Medidas 3
(grifico 6).

OO N.°s grandes
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Grdfico 6. Comparacién 5
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Los perfiles correspondientes a estos
tipos de problemas, si bien tienen las
mismas caracteristicas generales, pre-
sentan notables diferencias en la distan-
cia existente entre los resultados obte-
nidos en cada tipo de problemas y el
gradiente que ofrecen entre los cursos
en que se producen ganancias. Asi, IG2
es un problema facil para 3.°, mientras
que IG3 es poco adecuado para este
curso. También CM6 es mis complica-
do para los alumnos que CA4 (IG3 y
CMG6 presentan lenguaje inconsistente
respecto a sus comparados). En el caso
de IM3, su pertenencia a esta categoria,
y no a la anterior —como IM2-, da la
pista de que presenta un grado de difi-
cultad diferente: el que va de la division
como particién a la division en su ver-
sién de cuoticion.

Sexta categoria: Se recogen aqui,
como en un cajén de sastre, perfiles de
problemas correspondientes a tipos
muy dificiles, donde los alumnos, tanto
en los formulados con nimeros muy
pequefios como en los formulados con
nimeros muy grandes, obtienen bajos
resultados. Aqui se pueden hacer tres
subdivisiones, que se podrian ejemplifi-
car, respectivamente, con los problemas
de Escalares Grandes 1, Escalares
Grandes 2 y Producto Cartesiano 2. Los
textos que se propusieron a los sujetos
fueron los siguientes:

EG1: Eugenia tiene 123 pesetas (2).
Sonia tiene tres (3) veces mds
pesetas que Eugenia. ;Cudntas
peselas tiene Sonia?

EG2:  Nacho tiene 123 (8) cromos.
Tiene 3 (4) veces mds cromos
que Victor. jCudntos cromos
tiene Victor?

PC2: Combinando mis pantalones y
camisas me puedo vestir de 24
(8) formas diferentes. Tengo 4
(2) pantalones. ;Cudntas cami-
sas tengo?

El modelo de EG1 es seguido por
Escalares Grandes 3, Escalares Pe-
quefios 3 y Producto Cartesiano 1. Hay
escasa distancia en los resultados que
se obtienen en cada uno de los tipos (la



mis corta de las contempladas hasta
ahora), lo que viene a indicar la dificul-
tad de la situacién: son escasos los
alumnos que teniendo capacidad de
entender la situacién planteada no la
tengan para asociar la operacién que le
hace hallar la solucidén exacta. Casi se
da el paralelismo y una clara progre-
sién curso a curso (grifico 7).

0 N.°s grandes

B N.°s pequefios

Grdfico 7. Escalares Grandes 1

Sin embargo, en el caso de EG3, EP3 y
PC1 se observa una diferencia funda-
mental: la inexistencia de crecimiento
de resultados de 3.° a 4.°. Mis concre-
tamente, los resultados en problemas
con nGmeros grandes correspondientes
a estos tipos estin cercanos al cero.
Pero se diferencian de la subcategoria
siguiente en que si obtienen aciertos,
aunque escasos, en 3.°y 4.° y en los
problemas formulados con niimeros
muy pequefios,

La segunda subcategoria estd represen-
tada por el problema de Escalares
Grandes 2. Como él se comportan los
problemas de Escalares Pequefios 1y 2.
Solo tienen una diferencia respecto a la
subcategoria anterior: los alumnos no
aciertan en 3.° y 4.° ni los problemas de
nimeros grandes ni los problemas de
nimeros pequefios. He aqui, por tanto,
unos tipos claramente desaconsejados
para estos cursos inferiores por plan-
tear situaciones muy alejadas de los
conocimientos y experiencias de los
alumnos. S6lo a partir de 5.°, y de
forma muy leve, comienzan a resolver-

los en ambas formulaciones algunos nifios y a compren-
derlos (a resolverlos con niimeros muy pequefios) otros
nifios (grifico 8).

O N.°s grandes

B N.°s paquefios

Grdfico 8. Escalares Grandes 2

Por wltimo, el perfil mias singular lo presenta el problema
de Producto Cartesiano 2. De los 30 tipos analizados hasta
ahora, ninguno ofrece un perfil semejante a éste. El rasgo
que lo singulariza es el siguiente: todos los alumnos que
son capaces de entender la situacién (resolverlos con
nlmeros pequefios) son capaces también de asociar a él
la operacién adecuada. ;Qué quiere esto decir? Una inter-
pretaciéon verosimil (verificada en entrevistas posteriores)
es la siguiente: el alumno que es capaz de representarse
y reconstruir mentalmente la situacion tiene un grado de
madurez tal que ha superado las dificultades, menores, de
saber identificar cada una de las operaciones con las
situaciones a las que son susceptibles de ser aplicadas

(grafico 9).

IN.°s grandes

B N.°s pequefics

Gréfico 9. Producto Cartesiano 2

El cuadro 2 de la pagina siguiente presenta un resumen
de las categorias expuestas segin la clasificacion seman-
tica y los diversos tipos de problemas PAEV.



CATEGORiAS PROBLEMAS ADITIVOS PROBLEMAS MULTIPLICATIVOS
CA Cco CM IG IM EG EP PC
Primera CAIl COt1 CM2 IG5
CA2 CM4 IG6
Segunda CA6 CM3 1G4
Tercera CAS IM2
Cuarta CA3 CO2 | CM1 IG1 IM1
Quinta CAa4 CM5 IG2 IM3
CMé6 IG3
Sexta EGI EP3 PC1
EG3
EG2 EP1
EP2
PC2
Cuadro 2. Categorfas y tipos de problemas
Conclusiones
Contrastar los resultados que obtienen los alumnos en los
problemas ordinarios que realizan en clase con los mis-
mos o idénticos textos, pero formulados con nimeros
muy pequefios, puede ser Gtil para establecer el recorrido
Contrastar

que adn debe efectuar el grupo de alumnos en la apre-
hensién y el tratamiento aritmético que debe darle a las
situaciones que los problemas ejemplifican. En este senti-
do, la potencia o capacidad de aprendizaje puede esta-
blecerse a partir de la distancia que se da entre ambos
resultados. Una distancia apreciable entre ambos resulta-
dos indica que hay una fisura entre la comprension de la
situacion y el sentido que el alumno da a una operacién
concreta. Establecer estas distancias va a permitir una
actuacion diddctica mas centrada en las necesidades espe-
cificas de instruccién de los alumnos.

El paralelismo que se dé en los resultados de los proble-
mas planteados con ambos tipos de ntmeros sirve para
indicar si los progresos en el dominio del problema guar-
dan o no un cierto equilibrio. La falta de paralelismo en
los resultados apunta a rotura de ese equilibrio. En el caso
de que lo que se produzca sea un acercamiento entre
ambos resultados, esa rotura del equilibrio es positiva,
pues implica que un ndmero cada vez mayor de alumnos
identifican correctamente la situacién con la operacion
que la soluciona. Si, por el contrario, se produce un
aumento en la distancia, se indica claramente ¢cémo no se
da un correlato entre el aumento de comprensién de
situaciones por los alumnos y el aumento del dominio de

los resultados
que obtienen
los alumnos
en los problemas
ordinarios qie
realizan en clase
con los mismos
0 idénticos textos,
pero formulados
con nimeros
muy pequerios,
puede ser titil
para....

las herrameintas matematicas necesa-
rias para su tratamiento.

El aumento sostenido o interrumpido
de resultados curse a curso puede ser
también un indicador que ayude a una
mejor secuenciacion de los problemas.
Y, de manera especial, si la observa-
ciébn de esta circunstancia se asocia a
las anteriores. En efecto, la progresién
curso a curso en los resultados, su
paralelismo y la distancia entre ellos se
convierten en facilitadores de la
secuenciacion.
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