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Resumen: La resolucién de problemas aritméticos se encuentra completamente ligada al
procesamiento de informacion que se da a través de los procesos cognitivos siendo la unidad de
analisis el conocimiento ya sea de caracter formal e informal y que es expresado mediante el lenguaje
en composiciones discursivas orales o escritas. Por ello, el objetivo del presente estudio fue analizar
la representacion de conocimiento en relacion con las habilidades metacognitivas que tienen los
alumnos de primero a sexto grado de primaria al resolver problemas aritméticos con palabras de suma
y resta a través del Andlisis Predicativo del Discurso. Los hallazgos de mayor relevancia sefialan una
carencia de estrategias para la preparacion del problema a través de la produccion del problema pues
existe un quebranto entre la transformacion de conocimiento a nivel representacional entre el lenguaje
natural y el lenguaje matematico; sobre el enjuiciamiento del problema se vio reflejado la
mecanizacion de respuestas al no producir estructuras discursivas que reportaran detalladamente lo
realizado aspecto que se alinea con la falta de estrategias metacognitivas que autorregulen los
procesos cognitivos y procedimentales que reportan poner en marcha en el momento de resolver un
problema aritmético.
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SOLVING ARITHMETIC PROBLEMS,
DISCOURSE AND METACOGNITION IN
PRIMARY EDUCATION

Abstract: The resolution of arithmetic problems is completely linked to the processing of information
that occurs through cognitive processes, the unit of analysis being knowledge, whether formal or
informal, and which is expressed through language in oral or written discursive compositions.
Therefore, the objective of this study was to analyze the representation of knowledge in relation to
the metacognitive skills that students from first to sixth grade of primary school have when solving
arithmetic problems with addition and subtraction words through Predicative Discourse Analysis.
The most relevant findings indicate a lack of strategies for the preparation of the problem through the
production of the problem, since there is a gap between the transformation of knowledge at the
representational level between natural language and mathematical language; on the prosecution of
the problem, the mechanization of responses was reflected by not producing discursive structures that
will report in detail what has been done, an aspect that is aligned with the lack of metacognitive
strategies that self-regulate the cognitive and procedural processes that they report starting at the time
of solving a problem. arithmetic problem.

Keywords: Arithmetic problems, discourse, metacognition.
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INTRODUCCION

Desde la psicologia cognitiva la actividad
mental suele describirse en términos de
procesamiento de informacion, el cual como su
nombre lo indica estd basado en el
funcionamiento de diversos procesos (Neisser,
1981; Pollastek & Rayner, 2005; de Vega, 2006;
Smith & Kosslyn, 2008) tales como sensacion,
percepcién, atencion, representacion  del
conocimiento, memoria a corto plazo, memoria
de trabajo, memoria a largo plazo, codificacion
de la informacion, atencion focalizada,
razonamiento analogico, razonamiento
inductivo, razonamiento deductivo, toma de
decisiones, emociones, resolucion de problemas,
control  motor, simulacion mental de
movimiento, lenguaje y metacogniciodn, por
mencionar las categorias de mayor relevancia.

Los procesos mas elementales (e.g.
percepcion, operaciones basicas de la memoria,
atencion) son efectos inobservables, algunas
veces inconscientes y no pueden ser reportados
mediante el lenguaje, pero otros procesos de alto
nivel como el razonamiento, la resolucion de
problemas y la metacognicion son relativamente
accesibles a la conciencia (de Vega, 2006;
Cabanes & Colunga, 2017) y expresados por los
individuos mediante el lenguaje. Wason y Evans
(1975) establecen una dicotomia entre los
procesos; los procesos tipo | son los pardametros
cognitivos funcionales, los verdaderos agentes
causales de la conducta, los procesos tipo Il son
las justificaciones verbales que elaboran los
sujetos. El grado de correspondencia entre
ambos tipos es una cuestion que debe dilucidarse
empiricamente en cada tarea concreta, en
general, los procesos tipo | son de caracter no
verbal (e.g. imagenes mentales entendidas como
las formas representacionales de las
percepciones y/o recuperacion de extractos de la
memoria), no se ajustan a principios légicos y
son inaccesibles. En cambio, los procesos tipo 11
son verbales y se parecen formalmente a
argumentaciones légicas (Wason & Evans,
1975).
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La unidad de analisis de los procesos
cognitivos es el conocimiento, que es entendido
como un producto en constante cambio, pero
también como un proceso constructivo en
condiciones sociales especificas (Campos &
Gaspar, 1999), que se almacena en la memoria y
que va de lo cotidiano a lo formal (Campos &
Gaspar, 1999; Smith & Kaosslyn, 2008). El
conocimiento incluye lo que se sabe acerca de
algin segmento de la realidad en algun nivel de
profundidad y precision, desde lo mas informal
y superficial, hasta lo mas formal, amplio y
profundo (Campos & Gaspar, 1999; 2009); y es
esencial para un buen funcionamiento de la
mayoria de los procesos mentales, no sélo de la
memoria, del lenguaje y del pensamiento, sino
también de la percepcion y de la atencion, sin
conocimiento cualquier proceso cognitivo
Ilegaria a ser ineficaz (Smith & Kosslyn, 2008).

Con base en lo anterior, la metacognicion es
un constructo multimodal, empleado y definido
por el uso del conocimiento y el emprendimiento
de diversos procesos cognitivos de la mas alta
complejidad, principalmente involucrado en el
aprendizaje y la resolucion de problemas
(Cabanes & Colunga, 2017), siendo una
habilidad que permite el procesamiento y uso de
la informacion para ser conscientes, distribuir y
regular de las tareas a elaborar y de la evaluacion
de la productividad propia (Brown 1983;
Tesouro, 2005); y que puede ser definido como
el conjunto de estrategias fundamentales,
entendidas como la regulacion procedimental de
los procesos cognitivos, es decir, la eleccion
conscientemente de los procedimientos vy
estrategias que se adoptan para facilitar el
proceso de aprendizaje y culminar con éxito la
tarea objetivo. Las estrategias metacognitivas
pueden ser de tres ordenes: a) de planificacion,
b) de control, y c¢) de evaluacion (Brown, 1983;
Flérez, 2000; Flores et al., 2015); con las que el
alumno podra recordar lo esencial del, ademés de
poder identificar aquello que aun no ha
comprendido, el reconocimiento del error y las
deficiencias de comprensién asi como sus
motivos de aprendizaje, su revision y evaluacion,



afadiendo finalmente los recursos para poder
corregir sus deficiencias.

Las habilidades cognitivas generales ligadas
al desarrollo y desempefio de la matematica
incluyen a la inteligencia, memoria de trabajo,
velocidad de procesamiento y las combinaciones
de estrategias de aprendizaje (Geary, Hoard,
Nugent &, Bailey, 2012), ademas de la
metacognicion que si bien ain es limitada su
indagacion cientifica (Cabanes & Colunga,
2017) cabe sefialar que se ha abordado desde
diferentes perspectivas obtenido en general
resultados que favorecen tanto a la articulacion
entre los conocimientos tradicionales y los
novedosos basados en la identificacion de las
propias dificultades de aprendizaje, ademas de la
autoevaluacion y autocuestionamiento ante la
resolucion de problemas aritméticos (para su
revision ver Curotto, 2010; Jaramillo &
Simbaria, 2014; Cabanes & Colunga, 2017). La
importancia del desarrollo de habilidades
numéricas y habilidades metacognitivas reside
en su estrecha relacion como predictor de la
ejecucion y desempefio matematico y en otras
areas tales como la lectura y el conocimiento
cientifico en posteriores grados de escolaridad
(Geary et al., 2012).

Resolver un problema estd sujeto a las
limitaciones del sistema cognitivo y es
esencialmente un proceso de tipo serial (de
Vega, 2006) y parte desde su naturaleza
organica, las formas de funcionamiento, las
caracteristicas de motivacion intrinseca Yy
extrinseca y los grados de desarrollo; asi pues, la
recogida de informacién relevante esta
mediatizada por el caracter selectivo y los
recursos limitados de la atencion ademas de la
calidad de los datos; por otra parte, se encuentra
la memoria operativa que como ya se menciono
es el espacio donde se aplican las estrategias de
resolucion de problemas, siendo parte del
sistema cognitivo también esta sujeta a limites;
por ultimo, puede provenir mucha informacion
relevante para la resolucion del problema desde
la memoria a largo plazo, ya que es un gran
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almacén en donde los procesos de recuperacion
interactian bajo requerimientos atencionales
considerables 'y que ocasionalmente la
informacién pertinente no es recuperada
(Bourne, Dominowsky & Loftus, 1979; de Vega
2006).

Segin la aproximaciéon cognitiva la
resolucion de un problema suele captar tres
fases, que son: i) preparacion, ii) produccion, y
iii) enjuiciamiento (para su revision Bourne et
al., 1979; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn,
2008; Eysenck, 2010b), fases que son
concordantes a las propuestas por los modelos
metacognitivos con lo que se puede afirmar que
ambos fendmenos se albergan implicitamente de
forma mutua.

La primera fase o preparacion pone un
analisis e interpretacion de los datos disponibles
inicialmente, de las restricciones y una
identificacion del criterio de solucion. Su
resultado puede ser la divisién del problema en
segmentos mas elementales o construir un
problema mas sencillo descartando vy
restringiendo informacion considerada como no
relevante (Bourne et al., 1979; de Vega, 2006;
Smith & Kosslyn, 2008).

La segunda fase o produccién comprende un
conjunto de operaciones diversas, como son:
recuperacion de informacion de la memoria a
largo plazo, exploracién de informacion
contextual, transformaciones en la memoria a
corto plazo, almacenamiento de informacion
proveniente de la memoria de trabajo (Bourne et
al., 1979; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn,
2008; Eysenck, 2010b), en el emprendimiento de
diversas estrategias se ponen en marcha los
procedimiento heuristicos la mayor parte de las
veces en lugar de computos algoritmicos por su
alta exigencia cognitiva, ello para eventualmente
alcanzar una solucién (de Vega, 2006;
Baddeley, 2010; Eysenck, 2010b).

Por altimo, en la fase de enjuiciamiento se
evalua la solucion generada, contrastandola con
el criterio de solucion. Esta fase carece de
complicaciones en los problemas bien definidos,



cuya meta esta claramente establecida, pero es
ardua cuando se presentan problemas mal
definidos en lo que no suele haber consenso
sobre el valor de la solucién (Bourne et al., 1979;
de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008;
Eysenck, 2010b).

Por su parte, desde la matematica educativa
al abordar la resolucion de problemas aritméticos
de Corte (1985) describe que un problema con
palabras es un tipo de texto peculiar que puede
incluir algunas ambiguedades las cuales son
dadas en determinadas situaciones e
interpretadas de formas particulares, por lo que
este contenido en especifico requiere por parte
de los estudiantes habilidades de literacidad en la
disciplina matematica (Osterholm, 2007), es
decir, la adquisicion del lenguaje técnico del area
en cuestion. En lo referente a la estructura de los
problemas con palabras, en la mayoria de ellos
se proporciona, un contexto, un conjunto de
datos (en su mayoria simbolos numéricos) y una
pregunta, caracteristicas que promueven la
creacion de una representacion mental hecha
durante el proceso de lectura donde determinado
tipo de conocimiento anterior y contextual se
activa ademas de poner en marcha habilidades
metacognitivas (Osterholm, 2007).

Dentro del contexto escolar las
implicaciones pedagogicas que rodean a la
resolucion de problemas estd anclado por una
parte en el sentido numérico (Berch, 2005; Carr
& Alexeev, 2011), el cual debe ser una forma de
pensar que permee todos los aspectos de la
ensefianza y el aprendizaje de la matematica;
poniendo en practica diferentes estrategias
constructivistas que involucren paradigmas
relacionados con la concepcién tedrica y los
hallazgos empiricos hasta ahora reportados
(Berch, 2005), ante la importancia de la
matematica en el desarrollo del pensamiento de
nifias y nifos.

Por lo que, se busca la forma de
aproximacion a los fenémenos de resolucion de
problemas y metacognicién a través de la
representacion de conocimiento basado en
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estructuras discursivas, gque como ya se
menciond anteriormente es el lenguaje aquel que
permite un acercamiento a los procesos
cognitivos de alta complejidad. Asi, el analisis
de discurso permite identificar objetos o eventos
y sus propiedades, los cuales se interpretan de
acuerdo con la propia estructura de dicho texto
que los expresa, correspondiendo a diferentes
formas de razonamiento (Campos & Gaspar,
2009).

Una forma de indagacion derivada de la
ciencia cognitiva y aterrizada en el contexto
pedagogico es el Analisis Predicativo del
Discurso (APD) (Campos, 2018) en donde se
entiende a la construccion conceptual como un
importante proceso de representacion y
aprendizaje, estrechamente ligado a Ila
comprension y uso de conocimiento complejo
(Campos & Gaspar, 2009) a través de
configuraciones predicativas, compuestas por
sujeto y predicado.

Desde el APD el anélisis de una produccion
oral o escrita se realiza de forma textual, y
consiste en identificar los elementos
anteriormente descritos y que puntualmente se
identifican como: a) sujeto, b) conexién
predicativa, y c) despliegue predicativo (Campos
& Gaspar, 1999; 2009; Campos, Gaspar &,
Velasquez, 2015; Campos, 2018). El sujeto es
identificable ya que esta dado en la pregunta que
se hace conforme al tépico elegido; la conexion
predicativa esta en funcion del sujeto y es aquella
con la que se abre el predicado, la cual también
estd dada en la pregunta y por ultimo el
despliegue predicativo el cual se constituye por
un componente central o directo, ya que expresa
al objeto y por tanto al significado conceptual,
representacional de lo que se pregunta y sobre el
cual se construye el predicado (Campos &
Gaspar, 2009; Campos, Gaspar &, Velasquez,
2015; Campos, 2018). Con la aplicacién de una
herramienta como el APD lo que se busca es
conocer como son las configuraciones
conceptuales de conocimiento de tipo individual
y colectivo ya que ademas de ofrecer una lectura



sobre los elementos representacionales de cada
sujeto, se puede trabajar en tenor de
comparacion, conjugacion y mapeo de las
representaciones presentes dentro de un grupo.
Por ello, el objetivo del presente estudio fue
analizar la representacion de conocimiento que
tienen los alumnos de primero a sexto grado de
primaria al resolver problemas aritméticos con
palabras de sumay resta a través del APD.

METODO

Fue un estudio de tipo cualitativo,
descriptivo y transversal en donde participaron
80 estudiantes, de los cuales 10 fueron de primer
grado; 10 de segundo grado; 22 de tercer grado;
19 de cuarto grado; 14 de quinto grado y 5 de
sexto grado, quienes fueron ubicados en tres
bloques por grados escolares (primero y segundo
con una edad de entre 6 a 8 afos; tercero y cuarto
con una edad de entre los 8 a 10 afios; y quinto y
sexto con una edad de entre 10 a 12 afios), a
quienes se les aplicé un instrumento de tipo
papel y lapiz de forma individual, constituido
por: a) una pregunta de resolucion de
problemas, b) dos problemas aritméticos con
palabras de suma; y c) dos problemas aritméticos
con palabras de resta. Cada problema estuvo
acompafiado  por tres preguntas que
corresponden a su preparacion, produccion y
enjuiciamiento.

Los problemas aritméticos de suma y resta
fueron planteados de forma escrita con palabras
y  numerosidades bajo la  estructura
convencional, es decir, con la incognita final, sin
embargo, se hizo una combinacién en relacion
con los algoritmos a emplear es decir se
ocuparon cuatro tipos: i) A+ B =X, ii)) A+B -
C=X|iil)A-B=X,yiv)A-B+C=X.

Los problemas plateados tuvieron la misma
estructura bajo el mismo texto cambiando
Unicamente las cantidades entre los grados
escolares, siendo: primero y segundo con
numerosidades de 1 a 20; tercero y cuartode 1 a
50; y quinto y sexto de 1 a 100. Los textos
empleados fueron:
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a) En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gand X dulces, Susana X y Mario
X. Cuando término la fiesta a cada nifio le
regalaron X dulces mas. ;Cuantos dulces juntd
Luis en total?

b) Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevé X globos y Paty
X. Al final del dia cada quien vendio X globos.
¢ Cuantos globos le quedaron a Paty?

c¢) El martes Alan comprd X estampas vy el
viernes su papa le regal6 X mas pero después
perdio X. ¢Cuantas estampas tiene en total?

d) Camila tiene X pesos por lo que fue a la
tienda y gasto X pesos. Cuando abri6 su mochila
encontrd X pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?

Para el analisis de los resultados se usé la
metodologia del APD (Campos 2018)
reconociendo estructuras generales y especificas
del discurso producido, dandosele tratamiento a
cada una de las respuestas de los alumnos por
grupo escolar.

RESULTADOS Y
DISCUSION

Los resultados se trabajaron de forma
comparativa abordandose desde la perspectiva
interna del grupo y de forma generalizada entre
los grupos, haciendo énfasis en las frecuencias
absolutas de respuestas y el porcentaje que éstas
representan conforme a la totalidad del grupo,
analizando a fondo los perfiles
representacionales que  corresponden  al
porcentaje mayor obtenido dentro de cada grupo
omitiendo los porcentajes menores dadas las
caracteristicas diversas y amplias del despliegue
discursivo reportado por cada alumno. Cabe
sefialar que las respuestas aqui presentadas son
transcripciones literales del material obtenido
por lo que, algunas pueden contener faltas de
ortografia.

Como se observa en la Tabla 1, las
estructuras discursivas producidas por los
alumnos con relacion al enjuiciamiento de sus
propias habilidades de resolucion de problemas
se basan principalmente en habilidades de conteo
y de la elaboracidn de operaciones aritméticas en



conjunto con técnicas que van desde el empleo
de material concreto hasta aquellas de corte mas
abstracto, tal es el caso de la recuperacién por

Cuando tienes que
resolver problemas de
suma y resta ;Qué haces
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Hago operaciones
(2: 40%)

calculo mental.

Tabla 1- Enjuiciamiento de las propias
habilidades para la resolucion de problemas
aritméticos

Pregunta

Respuesta

Primer Grado

Cuando tienes que
resolver problemas de
suma y resta ;Qué haces
para obtener el
resultado?

Contar: con los
dedos (3: 30%); en mi
mente (3: 30%); con mis
lapices (1: 10%)

Segundo Grado

Cuando tienes que
resolver problemas de
suma y resta ;Qué haces
para obtener el
resultado?

Sumando (5: 50%);
el nimero que me dice el
problema (1: 10%)

Tercer Grado

Cuando tienes que
resolver problemas de
suma y resta ;Qué haces
para obtener el
resultado?

Contar- Contando
(8: 36%)

Cuarto Grado

Cuando tienes que
resolver problemas de
suma y resta ¢;Qué haces
para obtener el
resultado?

Sumar- sumando (5:
26%);

Restar/ restando (4:
21%); el problema (1:
5%)

Quinto Grado

Cuando tienes que
resolver problemas de
suma y resta ;Qué haces
para obtener el
resultado?

Hago operaciones
(2: 14%); mentalmente: o
lo hago escrito (1: 7%);
necesarias: suma: resta: si
es suma le agrego: si es
resta le quito (1: 7%); de
ahi saco el resultado (1:
7%)

Sexto Grado

para obtener el
resultado?

Fuente: La autora

Las formas discursivas que los alumnos
reportaron para los problemas con estructura
simple de suma y resta se describen a
continuacién; en donde para las formas de
preparacion para la resolucion los alumnos
reportaron caracteristicas que tienen que ver con
el contexto, con los datos o bien con lo que
planean resolver (ver Tabla 2); por su parte, para
la produccion del problema se arrojé el resultado
determinado por una cifra en su mayoria sin
contexto escrito como se aprecia en la Tabla 3.
Mientras que, para el enjuiciamiento las
respuestas datan unicamente sobre el algoritmo
aplicado como se describe en la Tabla 4.

Tabla 2- Respuestas discursivas sobre la
preparacion del proceso de resolucién del
problema (estructura simple)

¢ Qué entendiste del problema?

Grado Problema de Problema de
suma resta
1° Sin respuesta
2° 23 (2: 20%) Que el martes
compré las
estampas (2: 20%)
3° Sumar (13: Que debo a
59%) veces restar (12:
55%)
4° Queen la Perdi6 3 (8:
fiesta de Ricardo: 42%)
partieron una
pifiata (2: 10%)
5° Al terminar la Compro6 70 (6:
fiesta se les dio a 43%)
cada quien 12
dulces (4: 29%)
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A cada nifio

les regalaron 12 (2:

40%)

Luego perdio:
11(3: 60%)

Fuente: La autora

Tabla 3- Respuestas discursivas sobre la
produccion de la resolucion del problema
(estructura simple)

Resuelve el problema

Grado| Problemade suma | Problema de resta

1° Sin respuesta

2° 12 dulces (3: 30%) 15 estampas (3:

30%)

3° 27 (18: 81%) 38 (9: 40.9%)
4° | 27 dulces (5: 36%) 38 (4: 21%);
5° 39 (8: 57%) 87 (8: 57%)

6° 39 (4: 80%) 87 (4: 80%)

Fuente: La autora

Tabla 4- Respuestas discursivas sobre el
enjuiciamiento de la resolucién del problema
(estructura simple)

¢, Como resolviste el problema?
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En tanto que las formas discursivas para
los problemas con estructura compuesta se
describe en la Tabla 5 la forma de preparacion
para el proceso de resolucion, en donde se
reportaron elementos contextuales del problema
centrados principalmente en el inicio o final de
los problemas; de igual forma en la Tabla 6 se
observan las respuestas vinculadas a la cantidad
expresada  mediante  exclusivamente la
numerosidad a la que se llegé como resultado del
problema; por Gltimo en la Tabla 7 se agrupan
las formas de enjuiciamiento para cada
problema, en donde se muestra de manera
reiterada la expresion de los algoritmos
empleados y en algunos caso el orden de los
mismos.

Tabla 5- Respuestas discursivas sobre la
preparacion del proceso de resolucién del
problema (Estructura compuesta)

¢, Qué entendiste del problema?

Grado Problema de Problema de
suma resta
1° Sin respuesta
2° Sumando (2: Restando (3:
20%) 30%)
3° Sumando- Restando-
sumar (17: 77% ) | Resta (16: 73%)
4° Sumando- Restando-
sumé (12: 63%) | resta (10: 53%); el
segundo (1: 5%)
5° Sumando: 27 Sumando
dulces més 12 [70+28=98 (4: 29%)
dulces (3: 21%)
6° Sumando: 27 Sumando: 70

mas 12 (2: 40%)

mas 28 (3: 60%)

Fuente: La autora

Grado Problema suma- Problema resta-
resta suma
1° Sin respuesta
2° Que cada quien Camila tenia 20
vendid 4; globos |peso: (2: 20%); fue
(2: 20%) a la tienda (1:10%)
3° Restar- Restando | Que tenemos que
(13: 59%) saber restar (10:
45.4%)
4° Vendian globosen | En su mochila
el parque (5: 26%) | encontr6 10 pesos
(7: 37%)
5° Cada quien vendi6 | Que Camila tiene
globos (1: 7%) | 75 pesos (6: 43%)
6° Que Claray Paty |Luego encontré 19
venden globos los | pesos (2: 40%)
sébados: en el
parque (1: 20%)

Fuente: La autora



Tabla 6- Respuestas discursivas sobre la
produccion de la resolucion del problema
(Estructura compuesta)

Resuelve el problema

Grado |Problema suma-resta | Problema resta-suma
1° Sin respuesta
2°| 1globo (3: 30%) |0 pesos: tiene Camila
(1: 10%)
3°|  15(14:64%) 32 (7:32%)
4°| 15 (7: 37%); 32 (6: 32%)
5°| 22 (7:50%) 66 (3: 21%)
6° 22 (4: 80%) 66 (4: 80%)

Fuente: La autora

Tabla 7- Respuestas discursivas sobre el
enjuiciamiento de la resolucién del problema
(Estructura compuesta)

¢, Como resolviste el problema?

Grado | Problema suma-resta | Problema resta-suma
1° Sin respuesta
2° Pensando (2: 20%) | Sumando (4: 40%)
3° | Restando (13:59% ) | Sumando (9: 40% )
4° Restando- resté (8: |Sumando- sumé (10:
42%) 53%)
5° | Restandole- restando Primero resté
45 menos 23 (4: (3:21%)
29%)
6° | Restando: 45 menos | Sumando los $19 (2:
23 (2: 40%) 40%)

Fuente: La autora

Con base en lo anterior, se puede afirmar
que sobre la pregunta asociada con lo que los
alumnos entendieron después de haber dado
lectura a los problemas aritméticos con palabras
(preparacion), tiene fundamento en dos
explicaciones, la primera de ellas desde el punto
de vista del procesamiento humano de
informacion ~ apoyandose  sobre  efectos
mnémicos como: a) primacia, cuando lo
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reportado esta basado en los elementos iniciales
del texto, y b) recencia, cuando lo reportado son
los elementos finales del texto (Carlson, 2006;
Smith & Kosslyn, 2008; Baddeley, 2010). La
segunda explicacion puede estar vinculada con
las escazas estrategias puestas en marcha para
comprender lo que se esta leyendo, derivando en
la mala comprension de la estructura seméntica
y en el recuerdo Unicamente de los detalles del
texto, aspecto sefialado por la literatura como un
comportamiento caracteristico de los malos
solucionadores (Osterholm, 2007).

En el cuestionamiento sobre lo que los
alumnos ponen en practica para resolver
problemas de suma y resta (produccién), como
se observa en las respuestas analizadas se
propone una combinacion de estrategias de
resolucion tales como el conteo con diferentes
materiales concretos (e.g. dedos, lapices de
colores); en el caso de los grupos de primero,
segundo, tercero y quinto grado los alumnos
reportan una combinacion de estrategias
manipulativas y cognitivas (Carr & Alexeev,
2011), es decir reportan contar con los dedos,
pero también mentalmente ademas afirman
escribir numerosidades o bien recuperar el
resultado mediante el conteo mental; por su parte
las respuestas de los alumnos de cuarto y sexto
mostraron ambiguedad sefialando la aplicacion
reiterativa y directa de los algoritmos nombrados
en la pregunta, reafirmando la idea que conforme
se adquiere conocimiento, practica, experiencia

escolar y edad tienden a cambiar de
procedimientos de conteo a utilizar
exclusivamente la recuperacion (Carr &

Alexeev, 2011).

Por su parte, la forma en que los alumnos
resolvieron  los  problemas  aritméticos
(enjuiciamiento) por grado escolar destaca las
estrategias involucradas en llegar a un resultado,
es decir, a la obtencion de una numerosidad
exacta producto de la comprension del problema,
la identificacion de la informacion, la seleccion
de estrategia para su resolucion y la aplicacion
de una regla aritmética (Greer, 1993;



Verschafferl et al., 1994; Vicente et al., 2008,
Martinez et al., 2009; Diaz & Bermejo, 2010;
Lopez de Nava, 2014), en este caso los
algoritmos de suma y resta.

CONSIDERACIONES
FINALES

Desde el punto de vista computacional y
metacognitivo para poder resolver un problema
primeramente habra que recolectar informacion
selectivamente para codificarse, relacionarse y
posteriormente comprenderse (de Vega, 2006;
Osterholm, 2007; Smith & Kosslyn, 2008) y asi
dar una respuesta y solucion, en otras palabras,
se debe leer el problema, entender el problema y
resolver el problema (Osterholm, 2007) a través
de herramientas y estrategias aprendidas y
enjuiciadas.

Con base en lo anterior, un primer hallazgo
fue poder comprobar la pertinencia y eficiencia
del APD en el segmento poblacional de
educacion bésica primaria, la cual abarca de los
6 a 12 afios de edad.

Un segundo hallazgo, se refiere a los
procesos madurativos y de desarrollo académico,
es que los alumnos de primer grado de primaria
no cuentan con la coordinacion motora fina ni
con el conocimiento de la produccion de
palabras/oraciones para poder escribir frases
extensas por ellos mismos (especificamente sus
respuestas); de igual manera se confirmé la
imposibilidad para poder comprender y resolver
un problema que se les es trasmitido oralmente,
aspecto que apunta hacia los procesos de
memoria de trabajo (funciones del bucle
fonoldgico) y atencion ejecutiva en la nifiez.

Los hallazgos del proceso metacognitivo
puesto en marcha ante la resolucion de
problemas aritméticos los resultados mostraron
que, se afiade a procesos cognitivos superiores
tales como la comprension de lectura y de lectura
matematica, apuntando hacia una carencia y
poco desarrollo de las habilidades de
planificacion, control y evaluacion, que desde
los contextos aulicos podria verse afectado desde
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el contenido curricular, las planeaciones
didacticas y la préactica docente. Desde la
planificacion se observo que existe un fendmeno
de descontextualizacion de la informacion
cuantitativa y una reinterpretacion del problema,
lo que indica un proceso de automatizacion y
memorizacion del proceso y no de una
formacion de funcionalidad al conocimiento de
resolucion de problemas aritméticos con
palabras; que de ejecutar las habilidades
metacognitivas de planificacion se daria paso a
una comprensiéon global del problema, ademas
del reconocimiento de las técnicas de resolucion
(Brown, 1987; Carr, M. & Alexeev, 2011)
contribuyendo asi a que el estudiante se vuelva
en mejor solucionador del problema.

Desde las habilidades de control se presentd
una profunda dificultad en la codificacion de
informacidn descriptiva discursiva y la escritura
simbdlica mateméatica, lo que implica
nuevamente el nulo intercambio entre
informacidn de contexto y los digitos numéricos,
lo que ocasiona la carencia de significado y
utilidad para la actividad de resolucion de
problemas aritméticos con palabras. Ademas de
que, si bien las estrategias de resolucion
reportadas corresponden a las mencionadas en la
literatura en algunas ocasiones no son bien
aplicadas o no se encuentran desarrolladas.

Por ultimo, las habilidades de evaluacion
son muy empobrecidas, ya que a través de las
estructuras discursivas poco descriptivas y
breves puede observarse que los estudiantes no
reflexionan sobre la propia conducta, ni sobre la
tarea, ello debido a que en el contexto aulico hay

un uso reservado de fomentar dichos
cuestionamientos; no  obstante, es de
trascendencia  poder  desarrollar  dichas

habilidades para lograr un mejor y mayor
desempefio en tareas matematicas como es el
caso de la resolucion de problemas.

Con base en lo anterior, un curso de accion
para contribuir en el desarrollo de la
metacognicion es poder integrar el material
necesario dentro del curriculo de la educacion



primaria ademas de vincular la formacion
docente y la practica profesional en relacion al
tema; por altimo, en el contexto aulico poder
fomentar el uso del pensamiento critico desde la
transversalidad de las asignaturas.
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