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ABSTRACT

Studies on solving arithmetic problems have
been predominantly realized from cognitive
theory, but also behavioral theory has been
intetested, there is still insufficient knowled-
ge that has to regard. For the development
of the present experimental empirical study
various trainings were applied in the identi-
fication of words equivalent used to adding
and subtracting in ordinary language, every
words related with arithmetic operators and
with troubleshooting. 16 students participa-
ted from second year of primary school, di-
vided into four groups: the first one, trained
by matching procedure sample first order
sample, the second one, using declarative sen-
tences; the third one, received both trainings
and the control group answered only tests.
There were no significant differences in the
identification from equivalent words used to
sum and subtraction. The group exposed to
words training identified more words in the
post-test than other groups. The percentage of
correct answers successes was higher in solving
problems than in the words recognition. It is
considered irrelevant identifying the word to
achieve the correct solution of the problem. It
is suggested that the approach to the petfor-
mance in arithmetic problems should provide
participants with high and low precision of
arithmetic operations because low percentages
of problems solved correctly are due more to
the poor domain of adding and subtracting
procedure that the non-recognition words.

Keywords: Arithmetic operators, ordinary lan-
guage, troubleshooting, behavioral theory.

RESUMEN

Los estudios sobre la solucién de problemas
aritméticos se han realizado predominantemen-
te desde la teotfa cognoscitiva, aunque la teotfa
conductista también se ha interesado, sigue sien-
do insuficiente el conocimiento que se tiene al
respecto. Para el desarrollo del presente estudio
empirico experimental se aplicaron distintos en-
trenamientos en la identificacién de palabras de
uso equivalente a sumar y restar en el lenguaje
ordinario, palabras cotidianas relacionadas con
operadores aritméticos y con la solucion de pro-
blemas. Participaron 16 estudiantes de segundo
grado de primaria distribuidos en cuatro grupos:
el primero, se entrené mediante procedimiento
de igualacion de la muestra de ptimer orden, el
segundo usando oraciones declarativas, el tercero
recibi6 ambos entrenamientos y el grupo control
solo respondi6 las pruebas. No existieron dife-
rencias considerables en la identificacion de las
palabras de uso equivalente a la suma y la resta.
El grupo expuesto al entrenamiento de palabras
identific6 mas palabras en la postprueba que los
otros grupos. El porcentaje de aciertos fue mayor
en la solucién de operaciones que en el recono-
cimiento de palabras. Se considera irrelevante la
identificacién de la palabra para lograr la solucién
correcta del problema. Se sugiere que el aborda-
je del desempefio en problemas aritméticos debe
contemplar participantes con alta y con deficiente
precision de operaciones aritméticas ya que los
bajos porcentajes de problemas solucionados co-
rrectamente se deben mas al deficiente dominio
del procedimiento de sumar y restar, que al no re-
conocimiento de las palabras.

Palabras clave: Operadores aritméticos, len-
guaje ordinario, solucién de problemas, teoria
conductual.
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El aprendizaje de la matematica ha sido privi-
legiado, pues supone que favorece el desarrollo
intelectual del individuo, ayuda a la formacién
de una disciplina de pensamiento y tiene utili-
dad practica para la solucién de problemas ordi-
narios (Castro, Rico & Gil, 1992). La aritmética,
como parte de la matematica y como matetia
escolar, se ha justificado histéricamente unas
veces por su interés en s{ misma, otras por la
disciplina mental derivada de su estudio y sobre
todo, por su utilidad practica. Académicamente,
el fin de la aritmética es desarrollar el conoci-
miento de las relaciones cuantitativas y la ha-
bilidad para resolver los problemas que se pre-
sentan en la vida, relativos a los numeros. La
aritmética tiene una amplia aplicacién en acti-
vidades esenciales de la cotidianidad; mientras
mas conocimiento tenga el alumno de esta y de
los objetos con que trata, mas significativa y va-
liosa resulta la materia.

La ensefianza escolar de la matematica recu-
rre a dos tipos de exposicién didactica. Una de
ellas tiende a separarse del lenguaje natural en la
medida en que se abordan progresivamente los
dominios de la matematica, mientras que la otra
opcion basa sus procedimientos en el analisis de
las formas de vinculacién entre ambos lenguajes.
Pese a su importancia, es evidente que en la ac-
tualidad son insuficientes los conocimientos que
existen de los procesos implicados en la adquisi-
ci6n de competencias, aun cuando se tengan da-
tos sobre distintos procedimientos de enseflanza
y su eficacia relativa, propuestas principalmente
por las teorias cognoscitiva y conductista.

Algunos estudios asumen que la solucién de
problemas esta en funcién de la habilidad lec-
tora y la legibilidad de los textos, la cual depen-
de en gran parte de la estructura que tengan;
otros se centran en las variables estructurales,
en que las caracteristicas de los enunciados que

constituyen los problemas asumen un valor
particular dentro de un conjunto de valores po-
sibles. Los estudios realizados bajo este enfo-
que pueden clasificarse en dos categorias: los
que pretenden predecir la dificultad del proble-
ma en funcién de todas las variables estructura-
les que tengan influencia significativa sobre esa
dificultad (enfoque global) y los estudios que
han tratado de determinar si una variable en
particular afecta de forma significativa el nivel
de dificultad expresado en porcentajes, contro-
lando el resto de las variables (efecto parcial).

Por ultimo existen estudios de corte semantico,
que sugieren que es necesario conocer el signi-
ficado de las palabras que constituyen el texto
en el que esta enunciado el problema, los cuales
distinguen las palabras que desempefian un pa-
pel en la eleccién de la operacion y las que no
desempefian papel alguno. El papel de estas tlti-
mas se limita a conectar el enunciado del proble-
ma con el contexto del problema. Las palabras
o grupos de palabras que influyen en la eleccion
dela operaciéon que hay que realizar son denomi-
nadas palabras clave (LeFevre, Kulak & Basanz,
1991; Lemaire, Barreto, Fayol & Abdi, 1994;
Bull & Johnston, 1997; Swanson, Cooney &
Brock, 1993; Stern, 1993; Muth, 1984; Kintsch
& Greeno, 1985; Rodriguez, Fraga, Vega, Brito
& Fernandez, 2012; Iglesias, 2008; Moreano,
Asmad, Cruz & Cuglievan, 2008).

Por otro lado, en décadas recientes se ha produ-
cido un gran interés en el estudio experimental
de las habilidades aritméticas con base en los
principios y técnicas de condicionamiento ope-
rante (Ferster & Hammer, 1966; Parson, 1972).
Este interés ha comprendido, por un lado, el
analisis teérico de los procesos funcionales que
tienen lugar durante la adquisicion, generaliza-
cién y mantenimiento de las habilidades de su-
mar, restar, multiplicar y dividir (Diaz & Garcia
1980; Garcia, Eguia, Gomez & Gonzalez, 1983;
Garcia & Rayek, 1978; Gonzilez & Garcia,



1984; Lovitt & Curtiss, 1968; Stella & Toro,
2008; Rodriguez & Tejedor, 2014).

Otros estudios se han centrado en el desa-
rrollo de tecnologias de ensefianza y recursos
instruccionales tales como retroalimentacion
y modelamiento, empleando operaciones ta-
les como adicién, sustracciéon, multiplicacion,
division (Garcfa, Lugo & Lovitt, 1976; Lovitt
& Esveldet, 1970; Ribes, 1972; Schoenfeld,
Cole & Sussman, 1976; Skinner, 1968; Castillo,
2008; Coldn, 2009; Aragdn, Castro, Gomez &
Gonzalez, 2009; Jiménez, 2012; Rodriguez &
Tejedor, 2014). El andlisis experimental y fun-
cional de las habilidades aritméticas que son de
interés son retomadas como el sustento tedrico
del presente trabajo.

La conducta de contar se ha considerado ba-
sica para el estudio completo de operaciones
aritméticas mas complejas, Schoenfeld, Cole
y Sussman (19706) entendieron la conducta de
contar como el comportamiento mas simple,
intentaron revelar algunas de las condiciones
necesatias para que la conducta surgiera en sus
aspectos mas rudimentarios, como establecer el
curso para el estudio de la conducta mas com-
pleja que implica competencias matematicas y
promover el desarrollo de técnicas de ensefian-
za para la adquisicién eficiente y retenciéon de
esas habilidades.

Las maquinas de enseflanza propuestas por
Skinner (1968) son las mas importantes tecno-
logias propuestas para la enseflanza de la aritmé-
tica. Una de las criticas que hace a las escuelas
esta dirigida a la ineficacia en la ensefianza de
las materias que sugieren un ejercicio continuo,
situacion que atribuye a las técnicas empleadas.
Skinner proporciona un instrumento que permi-
te: a) la inmediata corroboracion de la respuesta,

b) probabilidad de que el mero manejo de la ma-
quina resulte lo bastante reforzador como para
mantener al alumno atento a la tarea c) la super-
visién de una sola maestra a toda una clase, d) el
progreso individual segun la capacidad de cada
nifio y e) la posibilidad de interrumpir la sesién
en cualquier momento y reanudar en el punto
mismo en que quedara interrumpido.

Las tareas se organizaban de tal manera que el
estudiante componia su respuesta; la intencion
era lograr que este grabara en su memoria el
modo de dar con la respuesta acertada y no
solo que la reconociera al verla. Ademas, las ta-
reas se segmentaban en pequeflos pasos a fin
de facilitar el avance, de tal manera que poco a
poco adquiriera la competencia deseada.

Aunque en el Analisis Experimental de la
Conducta hay una cantidad amplia de estudios
respecto a las habilidades aritméticas y a las téc-
nicas o procedimientos para ensefiarlas, hasta
ahora no existen estudios que aborden las habili-
dades aritméticas y las técnicas efectivas implica-
das en problemas de la vida diaria que requieren
operaciones aritméticas para ser resueltos. Por
tal motivo el presente trabajo pretende evaluar y
comparar distintos entrenamientos en la identifi-
cacién de palabras que indican sumar y restar en el
lenguaje ordinario para la solucién de problemas.

Participantes

Participaron 16 alumnos de segundo grado de
primaria, en edades entre los 7 y 8 afios de edad
de dos escuelas publicas. Los nifios fueron ele-
gidos por la profesora del grupo respectivo te-
niendo como criterio que fueran alumnos con
aprovechamiento escolar promedio. Las sesio-
nes se realizaron en un salén que dispuso la es-
cuela a la que pertenecian los nifios.
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Disefno

Se realizé un estudio cuantitativo, transversal,
cuasi-experimental en el cual los 16 partici-
pantes se asignaron en forma aleatoria a tres
grupos experimentales y un grupo control. El
orden secuencial de las fases se presenta en la
Tabla 1 y enseguida se presenta la descripcion
de cada una de ellas.

Tabla 1. Grupos experimentales, fases experimentales y
numero de sesiones

GRUPO

! X X X X X X
GRPO x  x «x X X X
BP0 x x x x X X X
gpd x x x X X
sesiones 148 43 4

Nota: Vocabulario: Voca, Prueba aritmética: PA, Preprueba:
PRE, Entrenamiento de palabras: EP, Postprueba 1: POS1,
Entrenamiento de oraciones: EQ, Postprueba 2: POS2.
Fuente: Autores

Procedimiento

En la fase de vocabulario se presentaron 20 pa-
labras de uso equivalente a sumar y 20 a restar
ordenadas alfabéticamente. El sujeto debia mat-
car con una cruz las palabras que no conocia en
el recuadro correspondiente a cada palabra. En
la prueba aritmética se presentaron en una hoja
impresa, veinte sumas y veinte restas dispuestas
al azar con las siguientes caracterfsticas:

a. Sumas de dos cifras con dos digitos que im-
plican “no llevar” a las decenas y con resul-
tado de dos digitos.

b. Sumas de dos cifras con dos digitos que im-
plican “llevar” a las decenas y con resultado
de dos digitos.

c. Restas de dos cifras con dos digitos que
implican “no llevar” en las unidades y con
resultado de dos digitos.

d. Restas de dos cifras con dos digitos que im-
plican “llevar” en las unidades y con resulta-
do de dos digitos.

La preprueba estuvo constituida por 40 ensa-
yos, presentados en un cuadernillo, los cuales
eran problemas aritméticos elaborados a partir
de los contenidos de los libros de matematicas
de primero y segundo grado de primaria de la
Secretarfa de Educacién Puablica. Esta fase se
distribuy6 en cuatro sesiones; para concluir cada
sesion el nifio debia resolver 10 problemas o ha-
ber transcurrido una hora. Se emplearon las 40
palabras que se presentaron en la fase de voca-
bulario. Los problemas eran situaciones cotidia-
nas en los que se requerfa sumar, restar o ambas
para ser solucionados, a continuacion se muestra
un ejemplo: “Sofia quiere comprar en el mercado 56
pesos de verdura y 78 pesos de fruta. ; Cudnto dinero tiene
qute reunir para comprar lo que quiere?”

Las palabras empleadas en la fase de preprueba
se aplicaron en la fase de entrenamiento. Se reali-
zaron dos tipos de entrenamientos, uno denomi-
nado entrenamiento de palabras y otro entrena-
miento de oraciones. En el primero se realizaron
tres sesiones de 40 ensayos cada una, los cuales
eran los mismos de sesion a sesion variando
solo el orden de aparicién de cada uno de ellos.
Dichos ensayos se disefiaron mediante un arre-
glo de igualacién de la muestra de primer orden
con retroalimentaciéon y correccion inmediata.

Como estimulo de la muestra podia aparecer el
signo de “+” o el signo de “-“, dependiendo de



la expresion a entrenar. Los estimulos de com-
paracién dispuestos aleatoriamente eran de tres
tipos: a) una palabra de uso equivalente a su-
mar, b) una de uso equivalente a restar, y ¢) una
palabra que no implicaba operacién aritmética
pero concerniente al dominio de la matematica.

Por otro lado, el entrenamiento de oraciones
tuvo 40 oraciones declarativas, elegidas del
contenido de los libros de texto de primero y
segundo grado de primaria, que inclufan las pa-
labras equivalentes en su uso a sumar y restar
empleadas en la preprueba. Los sujetos de los
Grupos 2 y 3 se expusieron a este entrenamien-
to constituido por 40 oraciones declarativas,
elegidas del contenido de los libros de texto de
primero y segundo grado de primaria, que in-
clufan las palabras equivalentes en su uso a su-
mar y restar empleadas en la preprueba. Aligual
que el entrenamiento de palabras, se realizaron
tres sesiones de 40 ensayos cada una, los cuales
eran los mismos, variando el orden de aparicién
de cada uno de ellos, por ejemplo: “René y Maria
Juntan su dinero para comprar dulces”.

Las fases de postprueba tenfan las mismas ca-
racteristicas que la preprueba, teniendo como
unicas diferencias las siguientes: la postprueba
1 tuvo los mismos ensayos que la preprueba
pero se vari el orden de aparicién; en el caso
de la postprueba 2 se emplearon distintos pro-
blemas pero las mismas palabras.

Consideraciones éticas

Conforme a la Ley General de Salud (Articulo
17, Fracciéon Primera y Articulo 100), en ma-
teria de investigacién con seres humanos la
nuestra se categoriza como de riesgo mini-
mo, ya que no se realiz6 ningin proceso de
intervencién, aunque si indagaciones sobre

aspectos sensibles dentro de la esfera educati-
va. Asimismo se trat6 de poblacién considerada
como “vulnerable” al ser personas menores de
edad, por lo que se les solicité firmar un con-
sentimiento informado tanto al menor como al
padre o tutor. Como parte de esta invitacion se
les reiteré que si alguien decidiera no continuar
en el proyecto no habria ningin problema. La
informacién proporcionada por los informan-
tes se manej6 de forma estrictamente confiden-
cial en este reporte, y asi se hara en las sucesivas
posibles presentaciones o publicaciones.

Con relacién al desempefio de los sujetos en
las fases, se presentan algunas generalidades
en todos los grupos. El porcentaje de palabras
conocidas que los sujetos refirieron en la fase
de vocabulario, representada por los triangulos,
no excedi6 el 80%. En la identificacién de pa-
labras, no existieron diferencias considerables
entre las palabras equivalentes en su uso a su-
mar y a restar. No sucede lo mismo al resolver
las operaciones, representado por las barras,
dado que la mayoria de los sujetos resolvieron
mejor las sumas que las restas.

En la Figura 1 se muestra la diferencia algebrai-
ca del promedio grupal de aciertos entre la pre-
prueba y las postpruebas asi como el error es-
tandar referente a la identificacion de palabras.
El Grupo 1 tuvo una diferencia de +15%, el
Grupo 2 de +2% y el Grupo 4 de +3%. En el
caso del Grupo 3 hay una diferencia de -7%. La
diferencia entre el porcentaje de la preprueba y
la postprueba 2, fue positiva en todos los gru-
pos, pero fue notable la diferencia del Grupo
1 que fue de 58%, comparada con el Grupo 2
cuya diferencia fue de 13%, del Grupo 3 que
fue de 5% y del grupo 4 fue de 3%.
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Figura 1. Diferencia grupal promedio entre el porcentaje de palabras conocidas en preprueba y postpruebas

100

80 —

60 —

40

20 —

0 -

-20

-40

-60 —

Grupo 1
Grupo 2
Grupo 3
Grupo 4

Nota: Post 1=Diferencia entre preprueba y postprueba 1, Post 2=Diferencia entre preprueba y postprueba 2.

Fuente: Autores

Enel Grupo 1,ladiferencia de los porcentajes de
operaciones resueltas correctamente entre prue-
bas no fue consistente, ya que algunos disminu-
yeron y otros aumentaron sus aciertos a lo largo
de las pruebas pero no de forma considerable.
Otro aspecto es que no existié corresponden-
cia entre el porcentaje de palabras identificadas
y el porcentaje de operaciones resueltas correc-
tamente ya que, en la mayorfa de los casos, los
nifios fueron mejores al solucionar operaciones
que al identificar palabras. En la fase de entrena-
miento de palabras ala que se expuso este grupo,
hubo un incremento de aciertos.

En el Grupo 2, los participantes lograron mas
del 80% de aciertos en las operaciones de suma,
mientras que en las restas, solo un participante
logré mas del 70% de aciertos, esto en la pre-
prueba aritmética. En las pruebas, la solucion
correcta de operaciones fue mayor al 80% en

las sumas y menor al 60% en las restas. Los par-
ticipantes tuvieron mejor porcentaje de acier-
tos en la prueba aritmética que en las pruebas
subsecuentes, Todos los nifios tuvieron mejor
desempefio al resolver las operaciones que al
reconocer las palabras en las pruebas. En este
grupo, el incremento en el porcentaje de acier-
tos fue mayor en las sesiones de entrenamiento
que en las pruebas.

Las ejecuciones del Grupo 3, que recibi6 tanto
el entrenamiento de palabras como el de oracio-
nes, muestran que los participantes obtuvieron
mejores ejecuciones al restar que al sumar. Enla
solucién de operaciones en las pruebas, tuvieron
un porcentaje de aciertos mayor al 70% en las su-
mas. Como sucedi6 en los grupos anteriores, el
porcentaje de palabras identificadas en las prue-
bas fue menor que el porcentaje de operaciones
resueltas correctamente. En las ejecuciones del



entrenamiento de oraciones de este mismo gru-
po, aumentaron su ejecucion en las palabras rela-
cionadas a la suma conforme transcurrieron las
sesiones, mientras que en los ensayos de resta

mantuvo mas o menos su misma ejecucion.

Las ejecuciones del Grupo Control expues-
to solo a las pruebas, los participantes tuvie-
ron mas del 80% de aciertos en las sumas en la
prueba aritmética, mientras que en las restas, las
respuestas correctas fueron menores al 40% de
aciertos. Por otro lado, reconocieron alrededor
del 40% de las palabras en la preprueba, en la
postprueba tuvo un ligero incremento mientras
que en la postprueba 2 disminuyé su porcentaje
de aciertos.

El tipo de procedimiento empleado tanto en el
vocabulario como en las pruebas coincide con
el utilizado en los estudios cognoscitivos que
resaltan la importancia del conocimiento previo
para la comprension y solucién de problemas,
lo que permite plantear facil y rapidamente las
reglas pertinentes para que ocurra la solucion
correcta (Alsina & Domingo, 2010; Rodriguez,
Fraga, Vega, Brito & Fernandez, 2012; Saenz &
Lebrija, 2014; entre otros). Desde una postura
conductista, especificamente bajo el argumento
del discurso didactico (Ribes & Varela, 1994;
Varela, 1998), es necesario que los sujetos se-
pan ejecutar antes de describir, esto es, los su-
jetos en las pruebas necesitaban saber sumar y
restar antes de poder identificar la palabra que
les indicaba dichas operaciones.

Los resultados referentes a la solucion de las
sumas y restas, muestran que resolvieron me-
jor las primeras, lo cual puede deberse a su
historia escolar, pues posiblemente tienen mas
entrenamiento para sumar que para restat.

Inicialmente, se establecié como requisito para
pasar a la preprueba resolver correctamente al
menos el 90% de las operaciones en la prueba
aritmética, sin embargo, no hubo ningun sujeto
que lograra ese criterio, situaciéon que obligd a
seleccionar azarosamente a los sujetos. Esta de-
ficiencia explica en parte los bajos porcentajes
de problemas resueltos correctamente.

Los nifios no tenfan un adecuado dominio de
la técnica de sumar y restar, debido quizas a
las condiciones escolares tradicionales en las
cuales el aprendizaje en su mayorfa, es pasivo
mediante la exposicion de los pasos y reglas
por su profesor, restringiendo la practica para
identificar los componentes funcionales de la
tarea y elaborar por si mismos el principio y ser
capaces de transferirlo a otras situaciones.

Las operaciones que se emplearon fueron de las
mas simples y dado que es indispensable su do-
minio para aprender operaciones mas comple-
jas, es probable que cuando los sujetos sean ex-
puestos a ellas las ejecuciones seran deficientes.
Esto ya ha sido reportado por algunos estudios
(Ver Backhoff, Lovitt, Lazarrozolo & Romano,
1980; Diaz & Garcia, 1980; Garcia, Egufa,
Goémez & Gonzilez, 1983; Garcia, Esparza
& Ochoa, 1988; Garcia, Lugo & Lovitt, 1976;
Garcia & Rayek, 1978) los cuales han argumen-
tado que en la ensefianza de la aritmética basica
hay implicada una secuencia, dado que pertene-
cen a la misma clase de respuesta.

En el caso particular de la aritmética, un pro-
cedimiento aconsejable es que el alumno sea
entrenado en condiciones retroalimentadas en
las que los nifios aprendan el procedimiento y
sean capaces de plantear los mismos pasos en
situaciones diferentes tal como lo establece el
discurso didactico (Ribes, 1981, 1990a; Ribes &
Varela, 1994; Varela, 1998).
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En generallo que se observo es que no existe co-
rrespondencia entre el nimero de palabras iden-
tificadas y las operaciones solucionadas correc-
tamente, siendo mayor el porcentaje de aciertos
en la solucién de operaciones que en la identifi-
cacion de palabras. Esto permite suponer dos
cosas: la primera es la poca relevancia de identi-
ficar la palabra que indica la operacién como ne-
cesaria para solucionar el problema, la segunda
es referente al tipo de procedimiento empleado;
se analizardn estos aspectos a continuacion.

De acuerdo a las instrucciones dadas a los ni-
flos, lo primero que hicieron fue identificar la
palabra que les indicaba la operacién, después
tuvieron que estructurarla y finalmente resol-
verla. La postura cognoscitiva supone que saber
algo significa la ocurrencia de una operacion
mental la cual permite que se presente una con-
ducta exitosa. De tal manera que el saber pre-
cede al hacet, si esto sucede, los sujetos seran
capaces de resolver exitosamente el problema.

Los datos del estudio reflejan lo contrario, a pe-
sar de que los alumnos no identificaron la pala-
bra que les indicaba la operacion, la resolvieron
correctamente, es decit, los sujetos no fueron
capaces de establecer la equivalencia de la pa-
labra con una operacién aritmética pero no asi
de reconocer la operaciéon y su procedimiento
para resolverla. Debido a que la fase de voca-
bulario tuvo severas deficiencias, en el sentido
de que no se corroboré y evalué directamente
el conocimiento de las palabras, no se pueden
establecer conclusiones respecto a si los sujetos
conocian el significado de la palabras. Lo que si
se puede afirmar es que no sustituyen la palabra
por la operacién a la que es equivalente en las
fases de prueba.

Ribes (1990a) sefiala que la sustitucion implica
desligarse de las situaciones concretas, lo cual

esta limitado por las reglas impuestas por los
sistemas convencionales. Los sujetos aunque
cuenten con un repertorio verbal, este no ga-
rantiza que se establezcan correspondencias del
uso de palabras de acuerdo al tipo de dominio.
Esta correspondencia solo sucedera cuando la
interaccién de los sujetos con las palabras sea
de tipo sustitutivo y esta unicamente es posible
cuando las respuestas que median como nue-
vos eventos de estimulo son funcionalmente
independientes de las dimensiones fisicas de las
relaciones de contingencia.

La sustituciéon no referencial implica interac-
ciones entre acciones lingiifsticas o conven-
cionales. Desaparecen las dimensiones fisico-
quimicas como parametros funcionales de la
relacién, y el individuo puede crear las circuns-
tancias en que son validas las relaciones que es-
tablece entre acciones lingiisticas. Se trata de
una inteligencia simbolica, transituacional, en
la que el individuo y su entorno se confunden
como relacién de convenciones (Ribes, 1990b).
Basados en lo anterior, los nifios, lograron re-
solver las operaciones correctamente debido a
su entrenamiento, pero no fueron capaces de
referir, a partir de la identificaciéon de una pa-
labra equivalente en su uso, la operaciéon que
tenfan que realizar, porque no hay un tipo de
entrenamiento escolar en este sentido.

Estos resultados sugieren que no es necesario
entrenar la equivalencia de las palabras presen-
tadas aisladamente con el operador, ya que con
el entrenamiento en la identificacién de las pa-
labras en oraciones logran establecer correcta-
mente dicha equivalencia. Ensefiar a los alum-
nos a establecer la equivalencia de la palabra
con una operacion aritmética no depende de si
esta se presenta de forma aislada o en oracio-
nes, sino que depende de la retroalimentacion.
Aunque los sujetos pertenecientes al Grupo



1, expuestos al entrenamiento de palabras, lo-
graron mds aciertos en las postpruebas que los
otros grupos, el porcentaje en ningin caso ex-
cedio el 85%; la diferencia algebraica demuestra
lo antetior.

Los resultados que se esperaban en este aspecto
eran contrarios a los obtenidos, ya que el en-
trenamiento de oraciones era semejante con el
problema en las postpruebas en el sentido de
que las palabras se presentan en contexto en los
dos casos y no asi en el entrenamiento por igua-
lacién de la muestra que se presentaron de for-
ma aislada y la equivalencia era con el operador.

Ademas, respecto a la estructura hay diferencias
entre la empleada en el entrenamiento de oracio-
nes y la usada en las pruebas. Se considera que
la sintaxis de los problemas fue mas compleja
que en las oraciones de los entrenamientos, lo
cual podria explicar la diferencia del porcentaje
de palabras reconocidas en el entrenamiento y la
postprueba 2 en los Grupos que se expusieron
a este. Se sugiere un estudio mds detallado de las
variables involucradas en estos aspectos.

A pesar de que el porcentaje de palabras reco-
nocidas correctamente como equivalentes en
Su uso a sumar y restar, en la preprueba y post-
pruebas, no fue alto, los sujetos lograron iden-
tificar y solucionar la operacion obteniendo asi,
el resultado correcto del problema planteado
en el texto en un mayor porcentaje; el por qué
solucionaron correctamente la operacion inde-
pendientemente de la identificacion de palabras
ya ha sido explicado en parrafos anteriores, pero
el que los alumnos hayan identificado correcta-
mente la operaciéon que tenfan que realizar se
puede deber a que los textos fueron tomados
de los libros escolares los cuales contienen in-
formacion que es sencilla y familiar para los su-
jetos, es decir, los sujetos interactuaron con los

objetos o eventos incluidos en el problema de
forma adecuada, en la medida en que conocian
los elementos involucrados en la problematica,
lo cual pudo ser lo que les permiti6 a los sujetos
reconocer la operacién que tenfan que realizar
aunque no identificaran la palabra clave.

Hay estudios cognoscitivos que aseguran que
la sintaxis es crucial para la comprensioén del
problema y su trabajo se ha centrado en variar
las estructuras de los problemas y los elementos
gramaticales involucrados (Kintsch & Greeno,
1985; Stern, 1993), estos estudios tienen la des-
ventaja de centrarse en los textos y no en la con-
ducta de los sujetos. Otros autores argumentan
que la familiaridad que los estudiantes tengan
con el contenido del problema facilitara que
puedan resolverlo de manera correcta (Multh,
1984), en este estudio se ha demostrado que no
es suficiente este aspecto, aunque se sugiere un
estudio mas detallado mediante el empleo de
pruebas que evalten el conocimiento que ten-
gan de la informacién.

Finalmente, otros autores consideran que la
dificultad para resolver problemas aritméti-
cos radica en la comprension lectora (Swason,
Cooney & Brock, 1993; Lewis & Mayer, 1987),
uno de los problemas que tiene esta explicacién
es que basan la explicacién de sus hallazgos en
la integracion de informacién en estructuras o
modelos mentales coherentes necesarios para
solucionar el problema, imposibles de estudiar-
se directamente.

Fuentes y Ribes (2001) y Fuentes (2005), consi-
deran la comprension lectora como una interac-
cién que vaa depender, en parte, de lamodalidad
del texto. Ademas, Fuentes (2005) considera tres
competencias necesatias para que dicha interac-
cién ocurra. Estas competencias podrian dar ele-
mentos para explicar la deficiente identificacién
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de palabras en el presente estudio, sin embar-
go, debido a los resultados tan variados que se
obtuvieron respecto a sumar y restar, y al tipo
de diagnéstico de vocabulario que se empled,
no es posible hacer un analisis en este senti-
do, por lo que se sugiere entrenar directamente
las técnicas de sumar y restar con llevar y sin
llevar, para posteriormente exponer a los su-
jetos a problemas cotidianos y evaluar si dicha
precisiéon se mantiene en esa situaciéon. De no
mantenerse, es probable que estén implicados

problemas de comprensién lectora que ocasio-
nen los errores. Por lo tanto, se sugiere que el
abordaje del desempefio de los sujetos en pro-
blemas aritméticos debe contemplar sujetos
con alta precision para resolver sumas y restas,
y sujetos con deficiente precisién. Los hallaz-
gos de esta tesis, mas que ofrecer estrategias de
entrenamiento adecuadas para resolver correc-
tamente problemas aritméticos, proporciona
bases para estudiar con detalle los elementos
particulares involucrados en la solucion.
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