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Resumen
Existe evidencia empirica desde el punto de vista clinico y psicométrico de la relacion que se establece
entre la comprension de textos escritos y la resolucion de problematicas aritméticas en la educacion
basica; no obstante, desde el quehacer educativo es de gran importancia poder abordar a los procesos ya
mencionados desde el paradigma cognitivo representacional empleando como principal herramienta de
indagacion al Andlisis Predicativo de Discurso (APD) (Campos & Gaspar, 1999; 2009; Campos, Gaspar
&, Velasquez, 2015).
Con base en lo anterior el objetivo del presente estudio fue analizar la relacion de la representacion de
conocimiento de la comprension de lectura y de resolucion de problemas aritméticos con palabras en
alumnos de primero a sexto grado de primaria.
La poblacion bajo estudio estuvo conformada por 80 estudiantes de nivel primaria, quienes fueron
ubicados en tres bloques, a quienes se les aplicé un instrumento de tipo papel y lapiz constituido por dos
preguntas sobre comprension de lectura, una de resolucion de problemas, dos problemas aritméticos con
palabras de suma y dos de resta. Para el andlisis de resultados se us6 la metodologia del APD, en donde se
le dio tratamiento a cada una de las respuestas de los alumnos por grupo escolar.
Los hallazgos de mayor relevancia estan direccionados hacia la diferenciacion entre los perfiles
representacionales por grupo, observandose la existencia de procesos de construccién de conocimiento
conforme a las caracteristicas del desarrollo académico y cognitivo. También se observé que los alumnos
pueden resolver los problemas aritméticos de suma y resta bajo una modalidad simple (a +/- b =X); sin
embargo, la forma de respuesta apunta hacia tres problematicas: i) una carencia de estrategias para la
comprension de lectura antes, durante y después de leer el problema, ii) la transformacion de
conocimiento a nivel representacional entre el lenguaje natural y el lenguaje matematico, y iii) la
asimilacion del espacio problema (representacion y comprension del mismo) ante estructuras no
convencionales.
Por lo que podria afirmarse que parte de la relacion entre comprension de lectura y resoluciéon de
problemas aritméticos gira en torno a los procesos de adquisicion y desarrollo del concepto de numero,
puesto que se ha afirmado que el proceso de construccion esta ligado con los procesos de adquisicion del
lenguaje (Negen & Sarnecka, 2012) y a su vez con la organizacion conceptual (Carey, 2009).

Palabras clave: comprension de lectura, resolucion de problemas, aritmética, representacion y discurso



Abstract
There is empirical evidence from the clinical and psychometric point of view of the relationship
established between the comprehension of written texts and the resolution of arithmetic problems in basic
education; nevertheless, from the educational task it is of great importance to be able to approach the
aforementioned processes from the representational cognitive paradigm, employing as its main tool of
inquiry the Predicative Discourse Analysis (APD, by its initials in Spanish) (Campos & Gaspar, 1999;
2009; Campos, Gaspar &, Velasquez, 2015).
Based on the above, the objective of this study was to know the relationship of knowledge representation
of reading comprehension and solving arithmetic problems with words in students from first to sixth grade
of primary school.
The population under study was made up of 80 elementary school students, who were located in three
blocks, to which a paper and pencil type instrument was applied, consisting of two questions on reading
comprehension, one of problem solving, two arithmetic problems with addition words and two subtraction
ones. For the analysis of results, the APD methodology was used, where each of the students' answers was
given treatment by school group.
The most relevant findings are directed towards the differentiation between the representational profiles
by group, observing the existence of knowledge construction processes according to the characteristics of
academic and cognitive development. It was also observed that students can solve the arithmetic problems
of addition and subtraction under a simple modality (a +/- b =X) however, the form of response points to
three problems: i) a poverty of strategies for reading comprehension before, during and after reading the
problem, ii) the transformation of knowledge at a representational level between natural language and
mathematical language, and iii) the assimilation of the problem space (representation and understanding of
the problem) before unconventional structures.
So it could be said that part of the relationship between reading comprehension and solving arithmetic
problems revolves around the processes of acquisition and development of the concept of number, since it
has been claimed that the construction process is linked to the processes of language acquisition (Negen &
Sarnecka, 2012) and in turn with the conceptual organization (Carey, 2009).

Keywords: reading comprehension, problem solving, arithmetic, representation and discourse



Introduccion

El propdsito del presente estudio fue abordar la relacion entre comprension de lectura y
resolucion de problemas aritméticos, desde su construccion tedrica y aplicacion cognitiva con
estudiantes de primero a sexto grado de educacion primaria a través de una metodologia de
representacion de conocimiento y analisis de discurso. Es por ello que se retoma por enfoque
tedrico al paradigma cognitivo, especificamente en los procesos de comprension de lectura y
resolucion de problemas aritméticos, ademas de los enfoques epistemoldgicos de construccion y
organizacion del conocimiento como lo es el representacional y discursivo.

A través de la pregunta de investigacion ¢Cual es la relacion entre la representacion de
conocimiento de comprension de lectura y de resolucion de problemas aritméticos con palabras
en estudiantes de primero a sexto grado de primaria? Se profundizo a nivel tedrico para poder
relacionar las categorias conceptuales y se llevo a la aplicacion de conocimiento ante un analisis
representacional y discursivo para poder inferir e interpretar sobre cada una de ellas.

A lo largo de las siguientes paginas se podra encontrar una estructura de texto que
primeramente contextualiza al objeto de estudio partiendo de las medidas internacionales hacia
una politica publica en educacion; también se mencionan los programas de evaluacion de
conocimiento en comprension de lectura y matematicas (e.g. PISA, ENLACE); por ultimo se
encuentra una breve recopilacion acerca del plan de estudios (2011) en espafiol y matematicas de
educacion basica primaria ofertado por la Secretaria de Educacion Pablica en México.

Hacia el segundo apartado del documento se encuentra la fundamentacion tedrica del
objeto de estudio, partiendo desde el paradigma cognitivo argumentando la importancia y
relevancia que tiene éste en el estudio de los procesos de adquisicion y representacion de
conocimiento, acompafado por la descripcion del desarrollo fisico, cognitivo y social en la etapa
de la nifiez intermedia, ello con la finalidad de poder caracterizar a la poblacion bajo estudio.

Unido a lo anterior se encuentra el tercer punto del presente estudio, en donde se
profundiza sobre el proceso cognitivo de comprension retomando teorias basadas en su
generalidad, posteriormente acotando su tematica hacia la comprension de lectura
especificamente, haciendo uso de categorias conceptuales tales como, componentes linglisticos
de la comprension, tipos de texto, estrategias de comprension, los tipos de memoria que influyen

en ella, esquemas cognitivos, relaciones causales, y contexto.



Con base en lo anterior se comienza a construir las formas categoriales a nivel tedrico
entre la comprension de lectura y la resolucion de problemas aritméticos, puesto que en el cuarto
punto del texto se hace explicita una recopilacion de las habilidades numéricas desde un punto de
vista epistemico, desarrollando en el estudiante el concepto de nuimero hasta llegar a las
aproximaciones y evidencias empiricas sobre la resolucién de problemas aritméticos con palabras
(desde el punto de vista cognitivo, retomando posturas tedricas de los procesos de memoria, de
espacio problema y desde el punto de vista matematico, retomando las clasificaciones mas
recientes sobre contextualizacion de los problemas y estrategias de resolucion).

Hacia la quinta parte del presente documento se da tratamiento desde el nivel tedrico a la
construccidn de la relacion existente entre la comprension de lectura y la resolucion de problemas
aritméticos, puesto que se menciona de forma general una recopilacion sobre la evidencia
empirica en la que se ha abordado directamente dicha relacion desde multiples y recientes
visiones, no obstante todas ellas bajo el objetivo de identificar problemas de aprendizaje de los
alumnos en diversos niveles educativos, dejando de lado el estudio de la relacion que guarda la
comprension de lectura con la resolucion de problemas aritméticos desde el punto de vista de la
operatividad cognitiva en nifios de educacion basica.

En este misma seccidn se retoman elementos tedricos de la lectura matemaética en donde
se focalizan conceptuaciones centrales como, concepto de ndmero y su relacion con la
adquisicion del lenguaje, el papel que funge el léxico en el aprendizaje de las matematicas, la
representacion numeérica y el lenguaje, el proceso de comprension de textos matematicos, y la
estructura de los problemas planteados.

Por ltimo, en la sexta seccion del sustento tedrico se retoma como ya fue mencionado
desde el paradigma cognitivo al fendmeno de representacion de conocimiento y su vinculacion
con el modelo de comprension de discurso, justificando de esta forma la herramienta
metodologica empleada para la obtencion de resultados y el analisis de los mismos. Dicho
modelo es el Analisis Predicativo del Discurso (APD), el cual establece que la construccion
conceptual es un importante proceso de representacion y aprendizaje, estrechamente ligado a la
comprension y uso de conocimiento complejo.

En un siguiente apartado se describe el disefio metodoldgico en donde se describe al

objeto de estudio a través del objetivo general que fue conocer la relacidn de la representacion de



conocimiento de comprension de lectura y la representacion de conocimiento de resolucion de
problemas aritméticos con palabras en alumnos de primero a sexto grado de primaria.

Agrupados en tres bloques participaron 80 estudiantes de primaria, a quienes se les aplico
un instrumento de tipo papel y lapiz constituido por dos preguntas sobre comprension de lectura,
una de resolucién de problemas, dos problemas aritméticos con palabras de suma y dos de resta.
Para el analisis de resultados se us6 la metodologia del APD, en donde se le dio tratamiento a
cada una de las respuestas de los alumnos por grupo escolar.

Los hallazgos de mayor relevancia estan direccionados hacia la diferenciacion entre los
perfiles representacionales por grupo, observandose la existencia de procesos de construccion de
conocimiento conforme a las caracteristicas del desarrollo acadéemico y cognitivo, no obstante lo
anterior de forma comparativa entre ellos, puede verse reflejado la manera en como es que dicho
conocimiento tiende a ser mas especifico.

Otro hallazgo importante fue que los alumnos pueden resolver los problemas aritméticos
de suma y resta bajo una modalidad simple (a +/- b =X); sin embargo, la forma de respuesta
apunta hacia tres problematicas: i) una carencia de estrategias para la comprension de lectura
antes, durante y después de leer el problema, ii) la transformacion de conocimiento a nivel
representacional entre el lenguaje natural y el lenguaje matematico, y iii) la asimilacion del
espacio problema (representacion y comprension del mismo) ante estructuras no convencionales.

Una conclusion es que una porcion de la relacion entre comprension de lectura y
resolucion de problemas aritméticos gira en torno a los procesos de adquisicion y desarrollo del
concepto de nimero, ya que se ha afirmado que su construccién esta ligada con la adquisicion del

lenguaje y a su vez con la organizacion conceptual.



Contexto de estudio

A nivel internacional en el afio 2000, la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) propuso los
“Objetivos de Desarrollo del Milenio” integrados por ocho objetivos que tuvo una meta de
cumplimiento en el afio 2015, conformados por, erradicar la pobreza extrema y el hambre, lograr
la ensefianza primaria universal, promover la equidad de género y la autonomia de las mujeres,
reducir la mortalidad de los nifios menores a cinco afos y mejorar la salud materna, combatir el
Virus de Inmunodeficiencia Humana (VIH), el paludismo y otras enfermedades y garantizar la
sustentabilidad del medio ambiente.

En ese mismo afio nuevamente se replanted la propuesta “Educacion para Todos”
(original de 1990; PNUD, UNESCO, UNICEF & Banco Mundial, 2000), teniendo por objetivo
que la poblacion en general consiguiera resultados de aprendizaje reconocidos y mesurables,
especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias esenciales, citando seis objetivos
de urgencia para su atencion involucrados con la educacion, los cuales son:

1. Extender y mejorar la proteccion y educacion integrales de la primera infancia.

2. Acceso a una ensefianza primaria gratuita y obligatoria de buena calidad y que ésta sea
concluida.

3. Atender las necesidades de aprendizaje de todos los jovenes y adultos mediante un acceso
equitativo a un aprendizaje adecuado y programas de preparacion para la vida activa.

4. Aumentar en un 50% al afio 2015 el numero de adultos alfabetizados en particular
mujeres y facilitar a todos los adultos un acceso equitativo a la educacion basica y
permanente.

5. Suprimir las disparidades entre los géneros en la ensefianza bésica.

6. Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion garantizando los pardmetros mas
elevados.

A la par la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), lanzo el
“Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes” por sus siglas en inglés PISA, es un
instrumento propuesto para medir dentro del marco comun los resultados de los sistemas
educativos en funcion de los logros alcanzados por los alumnos, en las areas pertenecientes a la
lectura, a la matemaética y a las ciencias (OCDE, 2006). Dicho programa es aplicado en una
poblacion de 15 afios de edad, ya que al ser un periodo terminal de la educacion basica con 10

afios de formacién académica activa, se plantea como cuestion fundamental, como es que estos



jévenes haran uso del conocimiento para enfrentar las problematicas de su vida futura inmediata
y a largo plazo (OCDE, 2006).

El programa no analiza los programas escolares nacionales, mas bien revisa los
conocimientos, las aptitudes y las competencias que son relevantes para el bienestar personal,
social y econdémico. En otras palabras, el programa no mide el conocimiento escolar como tal, si
no la capacidad de los estudiantes para poder entender y resolver problemas auténticos a partir de
la aplicacion de conocimientos de cada una de las areas principales como son la comprension de
lectura, la competencia cientifica y la competencia matematica. Las evaluaciones que se han
hecho por parte de PISA, en las que México ha participado han sido en los afios 2000, 2003,
2006, 2009, 2012 y 2015.

En las tres categorias que mide PISA, si bien México es uno de los miembros que ha
tenido mayor incremento en el desempefio de los alumnos de secundaria, los indices no favorecen
la posicién del pais en el ranking mundial. Dentro de las tres competencias propuestas por la
OCDE, se encuentra a la competencia matematica como la de mas bajo desempefio, obteniendo
en 2003, 385 puntos, mientras que en 2012 se obtuvo 413 puntos y en el 2015, 408 de un total de
525 puntos, cabe sefialar que el puntaje promedio de los paises de la OCDE es de 493 puntos.

El aumento de 28 puntos en matematicas fue uno de los mas importantes entre los paises
de la OCDE empero los indicadores cualitativos del puntaje indican que en 2012 el 55% de los
alumnos mexicanos no alcanzo el nivel de competencias basicas en matematicas, es decir, mas de
la mitad de la poblacion evaluada no es competente para interactuar con su medio a través de
nociones cuantitativas (OCDE, 2015), en otras palabras los alumnos son incapaces de hacer un
calculo acertado sobre el costo de varios productos, la diferenciacion entre magnitudes e
inclusive alguna estimacién numérica, por ejemplificar algunas situaciones. El promedio
obtenido por México (413 puntos) lo ubica por debajo de Portugal, Espafia y Chile, a un nivel
similar de Uruguay y Costa Rica, y por encima de Brasil, Argentina, Colombia y Pert (OCDE,
2013, 2015), aspecto que ayuda a conocer y contrastar la situacion politica, econémica y
educativa de los paises latinoamericanos principalmente.

En el caso de la competencia lectora que es otro aspecto méas evaluado por PISA,
representa el dominio que los alumnos de 15 afios deberian adquirir en la ejecucion de cierto tipo
de procesos y en el manejo de un determinado tipo de textos involucrando en todo momento la

comprension de dicho material. En 2003 las reas de lectura y ciencias contaron con menos



tiempo de evaluacién que las matematicas (interés prioritario del estudio de ese afio), México en
relacién a la competencia lectora report6 haber obtenido 400 puntos de un total de 625 puntos, lo
que apoya la nocion sobre las graves dificultades que tienen los alumnos al utilizar la
comprension de lectura como herramienta para impulsar y ampliar sus conocimientos y
habilidades en otras areas. Por consiguiente, es una poblacion que esta en peligro, no sélo de
tener dificultades en su paso inicial de la educacion al trabajo, sino también de no poder
beneficiarse de nuevas oportunidades educativas y de aprendizaje a lo largo de su vida (OCDE,
2003).

Por otra parte en 2012 y 2015 el puntaje obtenido fue de 424, obteniendo un incremento
de 24 puntos a diferencia del afio 2003 (cabe sefialar que el puntaje medio de los paises miembros
de la OCDE es de 496), lo que indica que si bien se han incrementado las habilidades de los
alumnos, éstos aun no pueden localizar uno o mas fragmentos de informacion ajustables a
diferentes criterio, identificar la idea principal del texto, comprender relaciones, crear o aplicar
categorias simples, o interpretar el significado con una parte limitada del texto cuando la
informacidén no es importante y se requieren inferencias sencillas, hacer una comparacion o
conectar el texto con el conocimiento externo, y explicar una caracteristica del texto haciendo uso
de experiencias y actitudes personales (OCDE, 2013).

Entre las aplicaciones de esta prueba en 2003 y 2012, México aument6 su matricula de
jovenes de 15 afios en educacion formal del 58% a poco menos del 70%. En el afio 2003 existia
una diferencia de 60 puntos entre alumnos en ventaja y desventaja social (esto medido mediante
la localizacion geogréficas, tipo de institucion y datos socioecondmicos); en 2012, esta diferencia
bajo a 38 puntos; asi mismo la variacién entre los resultados derivada de factores
socioecondémicos disminuyo del 17% en 2003 al 10% para 2012 (OCDE, 2013).

En México la diferencia en el indice de calidad de los recursos educativos entre escuelas
es la mas alta de toda la OCDE vy la tercera mas alta de todos los participantes de PISA (detras de
Per( y Costa Rica), rasgo que refleja altos niveles de desigualdad en la distribucion de recursos
educativos en el pais asi como de las instituciones (OCDE, 2013).

Se estima que de mantenerse las tasas de mejoras obtenidas hasta 2012, a México le
tomara mas de 25 afios en alcanzar los niveles promedio de los paises de la OCDE en

matematicas y mas de 65 afios en lectura (OCDE, 2013).



Por su parte en la mas reciente evaluacion del programa en el afio 2015, los estudiantes
mexicanos en el area de espafiol obtuvieron un puntaje de 423, es decir un punto menos que en
2012; en matematicas se obtuvieron 408 puntos, cinco puntos por debajo de la evaluacion
anterior (OCDE, 2016).

Si bien se han elevado los puntajes tanto en matematicas como en lectura en comparacion
con el punto inicial, el desafié se concentra en aumentar el nimero de alumnos que alcancen los
niveles basicos de ambas competencias, asi mismo promover la excelencia académica y acelerar
significativamente el desempefio de los alumnos (OCDE, 2013, 2016).

En el marco nacional en 2006 se propuso el mejoramiento de la calidad de la educacion, a
través de la “Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE)”, que
fue un programa disefiado y operado por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) cuyo objetivo,
fue contribuir al avance educativo de cada alumno, cada centro escolar y cada entidad federativa;
ademas de conocer las condiciones socioecondmicas de la matricula aportando algunos indices de
marginacion.

Su cobertura abarco a todos los alumnos de tercero a sexto grado de primaria y de todos
los grados de secundaria, y el Gltimo afio tanto en escuelas publicas como privadas del nivel
medio superior.

Las pruebas que contenia ENLACE, corresponden a espafiol y matematicas en primaria y
secundaria, asi como a ciencias naturales (geografia y biologia) en primaria y ciencias (biologia,
quimica y fisica) en secundaria, en sus primeras aplicaciones, posteriormente fueron rotando las
teméticas complementarias como en el caso de historia, formacion civica y ética, y ciencias. En
lo que respecta al bachillerato se aplicaban pruebas relacionadas a la medicién de la comprension
lectora y habilidad matematica (ENLACE, 2013).

La evolucion de los puntajes obtenidos en matematicas y espafiol de estudiantes de
educacion primaria, especificamente de la Ciudad de México en el periodo evaluado por
ENLACE de 2006 a 2013 se muestra en la Figura 1.
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Figura 1. Comparativo de puntajes globales obtenidos en ENLACE 2006- 2013.
Fuente: Lopez de Nava, 2018.

En general los resultados obtenidos para la asignatura de matematicas si bien muestran
una mejoria en sus puntajes de 2006 a 2013, el nivel de conocimiento se catalogdé como elemental
donde se requiere fortalecer la mayoria de los conocimientos y desarrollar las habilidades
numéricas. Por otra parte en la asignatura de espafiol el puntaje apoya a un nivel insuficiente
donde se necesita adquirir los conocimientos y desarrollar las habilidades de lectura (ENLACE,
2013)

Los expertos coinciden en que las condiciones materiales y culturales de las familias y
comunidades en las que se desenvuelven los nifios, influyen considerablemente en sus
posibilidades de acceso, permanencia y aprovechamiento escolar; y que de igual manera, los
contextos sociales en los que operan las escuelas y mas extensamente los sistemas educativos,
afectan de manera importante sus resultados (Programas de Estudio SEP, 2011).

En 2012, especificamente en el Distrito Federal los resultados de ENLACE por indice de
marginacion o pobreza, informaron que los alumnos con indices de marginacion muy altos,
califican con un alto rango de conocimiento insuficiente (50.4%), seguido por los alumnos con
conocimiento de tipo elemental (30.8%); posteriormente el porcentaje en las calificaciones
insuficiente-elemental disminuyen conforme el indice de marginacion decrementa (ENLACE,

2012); en otras palabras a mayor indice de marginacion entre la poblacion estudiantil menor es el
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dominio del conocimiento académico basico; aspecto que puede indicar una correlacion entre los
factores socioecondmicos y desempefio académico.

En 2014 ENLACE pasa a ser sustituida por el Plan Nacional para la Evaluacién de los
Aprendizajes (PLANEA), con la Evaluacion del Logro Referida a Centros Escolares (ELCE) en
donde bajo la misma estructura que ENLACE, ELCE divide en cuatro niveles el conocimiento,
siendo el nivel 1 el de mayor precariedad y deficiencias académicas y el nivel 4 el de mayor
profundidad y dominio. ELCE evallan las asignaturas de lenguaje y comunicacion y matematicas
en alumnos de sexto grado de primaria y tercer grado de secundaria. Los resultados del ciclo

escolar 2014- 2015 se describen en la Figura 2.
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B Leguaje y Comunicacion

49.5

33.2

14.6

2.6

Matematicas

60.5

18.9

13.8

6.8

Figura 2. Niveles de conocimiento por asignatura ELCE 2014- 2015.
Fuente: Lopez de Nava, 2018.

A nivel institucional la importancia de adquisicién y desarrollo de conocimiento tanto en
nifios como en adolescentes radica de modo genérico en la capacitacion y realizacion del ser
humano como un ser social libre y pensante (Programas de Estudio SEP, 2011). Es mediante los
planes y programas de estudio en donde se perfila la importancia de cada asignatura y el
desarrollo de destrezas implicitas y explicitas.

A través del estudio de las matematicas en la educacidn basica se pretende que los
estudiantes de educaciéon bésica, desarrollen formas de pensar que permitan formular conjeturas y

procedimientos para resolver problemas ademas de elaborar explicaciones para ciertos hechos

~11~



numericos y geométricos. Al igual que se utilicen diferentes técnicas o recursos para hacer méas
eficientes los procedimientos de resolucién y por ultimo muestren disposicion hacia el estudio de
la matematica, asi como al trabajo autdbnomo y colaborativo (Programas de Estudio SEP, 2011).
El énfasis de este campo se plantea con base en la solucién de problemas, en la formulacion de
argumentos para explicar sus resultados y en el disefio de estrategias y sus procesos para la toma
de decisiones.

Por su parte con la asignatura de espafiol, el aprendizaje se centra en las practicas sociales
del lenguaje, que se definen como pautas 0 modos de interaccion; de produccion e interpretacion
de précticas orales y escritas; de comprender diferentes modos de leer, interpretar, estudiar y
compartir textos; de aproximarse a su escritura, y de participar en intercambios orales. En estos
niveles, el espafiol busca acrecentar y consolidar las habilidades de los alumnos en estas practicas
sociales del lenguaje; formarlos como sujetos sociales autbnomos, conscientes de la pluralidad y
complejidad de los modos de interactuar por medio del lenguaje y que, en primer lugar,
desarrollen competencias comunicativas y, en segundo lugar, el conocimiento de la lengua; es
decir, la habilidad para utilizarla (Programas de Estudio SEP, 2011).

Si bien los datos hasta ahora descritos apoyan la existencia de problemas educativos
relacionados con las habilidades y el aprendizaje de los estudiantes, no existe algun dato
consolidado para la poblacién mexicana que apoye la aparicion de dichas problematicas, por lo
que para fines del presente estudio, se retomaran a todos los grados de educacién basica ya que
son considerados los pilares fundamentales de la vida académica. A partir de lo anterior surge la
necesidad de describir los contenidos de los programas de estudios de las asignaturas de espaiiol
y matematicas bajo el eje formador de la educacion basica primaria, ya que es considerado como
un continuo ante el proceso de adquisicion y desarrollo del conocimiento base.

Segun el programa de estudios vigente de la Secretaria de Educacion Publica (2011),
existen tres periodos escolares comprendidos desde: 1) Preescolar, 2) Primero, segundo y tercer
grado de primaria, y 3) Cuarto, quinto y sexto grado de primaria. Para cada periodo se han
establecido criterios sobre las habilidades que los alumnos deben de desarrollar en ese lapso de
tiempo.

La asignatura de espafiol esta dividida en cinco ejes vertebradores los cuales son: procesos
de lectura, produccién de textos escritos, participacion en eventos comunicativos orales,

conocimiento de las caracteristicas del funcionamiento y uso del lenguaje, y actitudes hacia el
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lenguaje, los alumnos de primero, segundo Yy tercer grado de primaria deberan usar con eficacia el
lenguaje como herramienta de comunicacion y para seguir aprendiendo (Programas de Estudio
SEP, 2011). Entre las habilidades a desarrollar se encuentra comentar un texto, localizar
informacidn especifica y crear una opinion a partir de la lectura. Por su parte los alumnos de
cuarto, quinto y sexto grado de primaria deberan poder identificar una idea principal de un texto
para poder sintetizarlo, utilizar la informacion contenida en un texto para desarrollar argumentos
ademas de relacionar dos tipos de informacion de un mismo tema provenientes de materiales
diferentes (Programas de Estudio SEP, 2011).

En matematicas al igual que en espafiol, la asignatura se divide en los siguientes ejes: i)
sentido numérico y pensamiento algebraico, ii) forma, espacio y medida, iii) manejo de la
informacidn, y iv) actitudes hacia las matematicas (Programas de Estudio SEP, 2011). Las
habilidades a desarrollar en esta asignatura para alumnos de primero, segundo y tercer grado
incluyen el reconocimiento, la lectura y escritura de nimeros naturales; asi como la resolucion de
problemas de suma, resta y fraccionarios. Mientras que los alumnos de cuarto, quinto y sexto
grado de primaria deben reconocer, leer y escribir nUmeros naturales, fraccionarios y decimales,
también deben resolver problemas de aritmética basica (suma, resta, multiplicacion y division)
con nameros naturales, fraccionarios o decimales, haciendo uso de informacion gréfica o con
herramientas tales como el porcentaje (Programas de Estudio SEP, 2011).

Con los contenidos anteriormente descritos se pretende que los alumnos al término de
cada periodo formativo (tercero y sexto grado) tengan los fundamentos basicos y herramientas
solidas para enfrentarse a la adquisicion de conocimientos de mayor complejidad que seran
abordados en el resto de su educacién basica. En la Tabla 1 y 2, se describen los elementos a
desarrollar en los seis grados de educacion primaria en las asignaturas de espafiol y matematicas

respectivamente.
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Procesos de lectura

Produccion de textos escritos

Participacion en eventos comunicativos orales

Conocimiento del funcionamiento y uso del lenguaje

Actitudes hacia el lenguaje

1°, 2°y 3° de Primaria

4°,5° y 6° de Primaria

1°,2°y 3° de Primaria

4°, 5° y 6° de Primaria

1°,2°y 3° de Primaria

4°, 5°y 6° de Primaria

1°,2°y 3° de Primaria

4°, 5° y 6° de Primaria

1°,2°y 3° de Primaria

4°,5° y 6° de Primaria

Lee de manera autonoma una | ldentifica y usa informacion | Emplea la escritura para | Comunica por escrito | Comunica sus ideas y escucha a | Distingue el estilo, registro y | Utiliza la lectura y la escritura | Usa convencionalmente signos | Identifica y comparte su gusto | ldentifica y comparte su gusto
variedad de textos, con | especifica de un texto para | comunicar sus ideas y | conocimiento e ideas de | sus compafieros con atenciéony | tono de acuerdo con el | con fines especificos dentro y | de interrogacién y admiracion, | por algunos temas, autores y | por algunos temas, autores y
diversos propositos: aprender, | resolver problemas concretos organizar informacion sobre | manera clara, estableciendo su | respeta turnos al hablar. contexto, la audiencia y las | fuerade la escuela. guiones para introducir | géneros literarios. géneros literarios.
informarse, divertirse. temas diversos de manera | orden y explicitando las necesidades. didlogos, asi como puntos y

auténoma. relaciones de causa y efecto al comas en sus escritos.

redactar.

Infiere el contenido de un texto | Formula preguntas precisas | Entiende que los diferentes | Escribe una variedad de textos | Expone informacion de manera | Expone de manera oral | Conoce y aplica las | Emplea mayusculas al inicio de | Desarrolla disposicién por leer, | Desarrolla disposicion para
a partir de los indices, | para guiar su busqueda de | tipos de texto requieren formas | con  diferentes  propoésitos | oral y considera la que otros le | conocimientos, ideas y | convenciones ortograficas al | parrafoy después de punto. escribir, hablar o escuchar. leer, escribir, hablar o escuchar.
encabezados, titulos y | informacion. particulares de escritura, por lo | comunicativos para una | proporcionan para enriquecer | sentimientos. escribir palabras con digrafos y
subtitulos. que adapta sus producciones al | audiencia especifica. su conocimiento. silabas complejas.

tipo de texto que elabora.
Comprende la trama y/o | Comprende los  aspectos | Recupera informacion de | Distingue el lenguaje formal y | Comprende la importancia de | Emplea su conocimiento sobre | Conoce el uso de las letras | Usa palabras de la misma | Desarrolla una actitud positiva | Desarrolla una actitud positiva

argumentos expuestos en los

centrales de un texto (tema,

diferentes fuentes y las emplea

el informal, y los wusa

comunicarse eficientemente al

un tema para tomar decisiones

mayusculas al escribir nombres

familia Iéxica para corregir su

para seguir aprendiendo por

para seguir aprendiendo por

textos. eventos, trama, personajes | para desarrollar argumentos al | adecuadamente al  escribir | exponer sus ideas y |y expresar su opinién | propios e identifica los parrafos | ortografia. medio del lenguaje escrito. medio del lenguaje escrito.

involucrados). redactar un texto. diferentes tipos de textos. argumentos, y al presentar | fundamentada. a partir de marcadores

informacion. textuales, como mayusculas y
punto final.

Identifica las caracteristicas | ldentifica el orden y establece | Realiza las  adaptaciones | Produce un texto de forma | Presenta informacion | Escucha y aporta sus ideas de | Comprende la funcion de los | Reflexiona  consistentemente | Emplea el lenguaje para | Emplea el lenguaje para
generales de los textos | relaciones de causa y efecto en | necesarias al lenguaje oral para | auténoma, conceptualmente | atendiendo al orden de | manera critica. textos instructivos al seguir | acerca del funcionamiento de la | expresar ideas, emociones Yy | expresar ideas, emociones Yy
literarios,  informativos vy | la trama de una variedad de | producir textos escritos. correcto, a partir de | exposicion o secuencia del instrucciones para resolver | ortografia y la puntuacion en | argumentos. argumentos.
narrativos, considerando su | tipos textuales. informacion provista por dos o | discurso. tareas cotidianas. los textos.
distribucion  grafica y su tres fuentes

funcién comunicativa.

Distingue elementos de la | Infiere informacion en un texto | Ordena las oraciones de un | Describe y explica por escrito | Describe de forma oral | Emplea diferentes estrategias | Identifica pistas para precisar la | ldentifica las caracteristicas y | Reconoce y valora las ventajas | Discute sobre una variedad de
realidad y de la fantasia en | para recuperar aquella que no | texto escrito de manera | fendmenos diversos usando un | situaciones, personas, objetos, | para persuadir de manera oral a | ortografia de palabras de una | la funcién de diferentes tipos | de hablar mas de un idioma | temas de manera atenta y
textos literarios. es explicita. coherente. estilo impersonal. lugares, acontecimientos y | una audiencia. misma familia léxica, con | textuales. para comunicarse con otros, | respeta los puntos de vista de
escenarios simples de manera ayuda del docente. interactuar con los textos y | otros.
efectiva. tener acceso a la informacion.
Identifica los textos adecuados | Lee y comprende una variedad | Escribe y considera al | Organiza su escritura en | Sostiene una conversacion en la | Identifica diferentes formas de | Emplea el orden alfabético en | Identifica informacion y sus | Reconoce y valora la existencia | Amplia su conocimiento sobre
y los fragmentos especificos | de textos de mediana dificultad | destinatario al producir sus | parrafos estructurados, usando | que explica y argumenta sus | criticar de manera constructiva | indices y diccionarios para | fuentes para responder | de otras lenguas que se hablan | obras literarias y comienza a
para obtener, corroborar o | y puede notar contradicciones, | textos. la  puntuacion de manera | preferencias o puntos de vista. y de responder a la critica. localizar informacion. preguntas especificas. en México. identificar sus preferencias al
contrastar informacion sobre un | semejanzas y diferencias entre convencional. respecto.
tema determinado. los textos que abordan un
mismo tema.
Plantea preguntas para guiar la | Identifica las ideas principales | Valora la importancia de la | Emplea  diversos  recursos Toma notas de una exposicion | Introduce la puntuacion | Incluye citas textuales y | Escucha y proporciona sus | Reconoce y valora las ventajas
blsqueda de informacion e | de un texto y selecciona | revision y correccién para | lingiisticos y literarios en oral. adecuada (puntos y comas) | referencias bibliograficas en | ideas, negocia y toma acuerdos | y desventajas de hablar mas de
identifica fragmentos del texto | informacion para  resolver | mejorar los textos producidosy | oraciones y los emplea al para delimitar oraciones o | sus textos. al trabajar colaborativamente. un idioma para comunicarse
para responder éstas. necesidades  especificas y | lograr su comprension. redactar. elementos de un listado. con otros, interactuar con los
sustentar sus argumentos. textos y acceder a informacion.
Investiga, selecciona y organiza | Comprende el lenguaje | Describe un proceso, fenémeno | Recupera ideas centrales al Usa la discusion para explorar | Emplea  diccionarios  para Desarrolla un concepto positivo | Reconoce y valora la existencia
informacién para comunicar a | figurado y es capaz de | o  situacién en orden | tomar notas en la revision de ideas y temas. verificar la ortografia de una de si mismo como lector, | de otras lenguas que se hablan
otros, acerca de diversos temas. | identificarlo en diversos | cronoldgico. materiales escritos o de una palabra. escritor, hablante u oyente; | en México.

géneros: cuento, novela, teatro exposicion oral de temas ademas, desarrolla el gusto por

y poesia. estudiados previamente. leer, escribir, hablar y escuchar.
Lee una variedad de textos | Identifica las caracteristicas de | Establece relaciones de causa 'y | Realiza correcciones a sus Trabaja colaborativamente,
literarios y distingue algunas | los textos descriptivos, | efecto al describir, narrar o | producciones con el fin de escucha y proporciona sus
diferencias: poesia, guiones de | narrativos, informativos y | explicar una serie de eventos en | garantizar el propésito ideas, negocia y toma acuerdos
teatro, novelas y cuentos | explicativos, a partir de su | un texto. comunicativo 'y que lo al trabajar en grupo.
cortos. distribucion  gréfica y su comprendan otros lectores.

funcién comunicativa, y adapta
su lectura a las caracteristicas
de los escritos.

Desarrolla criterios personales

Emplea la cita textual para

Emplea convencionalmente el

Emplea ortografia

Desarrolla un concepto positivo

para la eleccion o | explicar y argumentar sus | uso de mayulsculas y la | convencional al escribir. de si mismo como lector,
recomendacion de un texto de | propias ideas. puntuacion en pérrafos. escritor, hablante u oyente;
su preferencia. ademas desarrolla gusto por

leer, escribir, hablar y escuchar.
Muestra fluidez al leer en voz | Interpreta la  informacion | Emplea juegos del lenguaje | Utiliza diversas fuentes de

alta.

contenida en cuadros y tablas.

para introducir elementos de
humor en textos escritos con
dicho propésito.

consulta para hacer
correcciones ortogréficas
(diccionarios,  glosarios y

derivacion léxica en diversos

materiales).
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Interpreta adecuadamente, de
manera  cercana a la
convencional, los signos de
puntuacion en la lectura.

Selecciona datos presentados
en dos fuentes distintas y los
integra en un texto.

Completa formularios para
realizar diversos tramites
(préstamo bibliotecario y

permisos de salida, entre otros).

Diferencia entre hechos y
opiniones al leer distintos tipos
de textos.

Sintetiza  informacién  sin
perder el sentido central del
texto.

Identifica y emplea la funcion
de los signos de puntuacién al
leer: punto, coma, dos puntos,
punto y coma, signos de
exclamacion, signos de
interrogacion y acentuacion.

Tabla 1. Comparativa de Programa de Estudios en Educacion Béasica Primaria: Asignatura de Espafiol.

Fuente: Secretaria de Educacion Publica, 2011.
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Sentido numérico y pensamiento algebraico

Forma, espacio y medida

Manejo de la informacion

Actitudes hacia la matematica

1°,2°y 3° de Primaria

4°, 5° y 6° de Primaria

1°,2°y 3° de Primaria

4°,5° y 6° de Primaria

1°, 2°y 3° de Primaria

4°,5° y 6° de Primaria

1°,2°y 3° de Primaria

4°,5° y 6° de Primaria

Lee, escribe y compara nimeros | Lee, escribe y compara nimeros | Reconoce figuras y cuerpos | Explica las caracteristicas de Calcula porcentajes y utiliza esta | Desarrolla un concepto positivo de | Desarrolla un concepto positivo de
naturales de hasta cuatro cifras. naturales, fraccionarios y | geométricos. diferentes tipos de rectas, angulos, herramienta en la resolucion de | si mismo como usuario de las | si mismo como usuario de las
decimales. poligonos y cuerpos geométricos. otros  problemas, como la | matematicas, el gusto y la | matematicas, el gusto y Ila
comparacion de razones. inclinacion por comprender y | inclinacion por comprender y
utilizar la notacidn, el vocabulario y | utilizar la notacién, el vocabulario y

los procesos matematicos. los procesos matematicos.
Resuelve problemas de reparto en | Resuelve problemas aditivos con | Mide y compara longitudes | Utiliza sistemas de referencia Resuelve problemas utilizando la | Aplica el razonamiento matematico | Aplica el razonamiento matematico
los que el resultado es una fraccion | nimeros fraccionarios o decimales, | utilizando unidades no | convencionales para ubicar puntos informacion representada en tablas, | a la solucion de problemas | a la solucion de problemas
de la forma m/2n. empleando los algoritmos | convencionales y algunas | o describir su ubicacion en planos, pictogramas o gréaficas de barras e | personales, sociales y naturales, | personales, sociales y naturales,
convencionales. convencionales comunes (m, cm). mapas Yy en el primer cuadrante del identifica las medidas de tendencia | aceptando el principio de que | aceptando el principio de que
plano cartesiano. central de un conjunto de datos existen diversos procedimientos | existen diversos procedimientos
para resolver los problemas | para resolver los problemas

particulares particulares.

Resuelve problemas que impliquen | Resuelve problemas que impliquen Establece relaciones entre las Desarrolla el habito del | Desarrolla el habito del

sumar o restar nameros naturales,
utilizando los algoritmos
convencionales.

multiplicar o dividir nameros
naturales empleando los algoritmos
convencionales.

unidades del Sistema Internacional
de Medidas, entre las unidades del
Sistema Inglés, asi como entre las
unidades de ambos sistemas.

pensamiento racional y utiliza las
reglas del debate matemético al
formular explicaciones o mostrar
soluciones

pensamiento racional y utiliza las
reglas del debate matemético al
formular explicaciones o mostrar
soluciones.

Usa formulas para calcular
perimetros y areas de triangulos y
cuadriléteros.

Comparte e intercambia ideas sobre
los procedimientos y resultados al
resolver problemas.

Comparte e intercambia ideas sobre
los procedimientos y resultados al
resolver problemas.

Utiliza y relaciona unidades de
tiempo (milenios, siglos, décadas,
afios, meses, semanas, dias, horas y
minutos) para establecer la duracién
de diversos sucesos.

Tabla 2. Comparativa de Programa de Estudios en Educacién Basica Primaria: Asignatura de Matematicas.

Fuente: Secretaria de Educacién Publica, 2011.
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Cognicion
El ser humano es un organismo de una complejidad formidable, diferentes ciencias han tratado de
descifrar desde su fisiologia hasta el méas profundo de sus pensamientos.

La filosofia mediante los aportes sobre su teoria de la mente ha examinado y elegido
numerosas y diversas teorias sobre cdmo es que se constituye este constructo llamado mente,
tales son los caos representativos de Platon (427- 347 a. C.) con los primeros tratados sobre
memoria, René Descartes (1596- 1650) con la distincién entre mente y cuerpo, Jhon Locke
(1632- 1704) a través del pensamiento basado en una serie de imagenes mentales, George
Berkeley (1685- 1753) proponiendo diversos modos de almacenamiento de informacién, no
obstante la filosofia se basa en el razonamiento mientras que la ciencia cognitiva se basa en un
método que produce datos susceptibles a ser analizados y contrastados con la teoria propuesta.

La ciencia cognitiva hoy en dia conocida también como psicologia cognitiva tuvo su
origen a finales de la década de los cincuentas, ya que estuvo directamente ligada al desarrollo de
las computadoras, haciendo un analogo entre éstas y la mente humana (Neisser, 1981; de Vega,
2006; Smith & Kosslyn, 2008).

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

Los procesos méas 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 y la resolucion de
problemas son relativamente accesibles a la conciencia (de Vega, 2006) y expresados por los
individuos mediante el lenguaje. Wason y Evans (1975) establecen una dicotomia entre los
procesos; los procesos tipo | son los parametros cognitivos funcionales, los verdaderos agentes
causales de la conductas, 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
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empiricamente en cada tarea concreta, en general, los procesos tipo | son de caracter no verbal
(e.g. imagenes mentales), no se ajustan a principios logicos y son inaccesibles. En cambio, los
procesos tipo Il son verbales y se parecen formalmente a argumentaciones logicas (Wason &
Evans, 1975).

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 & Kosslyn, 2008). El
conocimiento incluye lo que se sabe acerca de algun segmento de la realidad en algin 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 solo de la memoria, del lenguaje y del pensamiento, sino
también de la percepcion y de la atencidn, sin conocimiento cualquier proceso cognitivo llegaria
a ser ineficaz (Smith & Kosslyn, 2008).

El origen del constructivismo es considerado en la postura filosofico-epistemoldgica de
Kant (1755), como la realidad no esta fuera del individuo, sino que, es el aparato cognitivo quien
la construye; en él se plantea que el conocimiento solo es posible mediante la integracion de la
razén y la experiencia a partir de proposiciones logicas no contradictorias y proporciones
necesarias que hacen posible la experiencia, lo que implica la integracion del sujeto y el objeto en
una realidad unica y compleja; y la necesidad de la accion cognoscente del sujeto, por lo que lo
importante no es el sujeto ni el objeto, sino la relacidén que existe entre ellos (Campos & Gaspar,
1999, 2009).

Con la incorporacion de la ciencia cognitiva, el enfoque sociolinguistico y los enfoques
psicocultural y sociocultural, plantean al constructivismo en téerminos generales como al sujeto
que construye tanto la realidad (objeto como conocimiento) como las propias estructuras
cognitivas que permiten esa construccion, de acuerdo con condiciones historicas, sociales y
culturales (Campos & Gaspar, 1999).

La incidencia de lo anteriormente planteado en el &mbito educativo es muy relevante ya
que la educacion escolarizada, en todos sus niveles o grados, es un contexto muy importante para
la construccién de conocimiento y por tanto de contenidos generales y especificos con la
intencion de explicarlos y comprenderlos, de acuerdo con los paradigmas disponibles en las

~ 18 ~



diferentes ciencias o campos formativos con la finalidad de valorarlos, es decir aceptar y asumir

ideas y significados con su respectiva importancia (Campos & Gaspar, 1999; 2009).

Desarrollo en la infancia intermedia

Un area muy vinculada con la psicologia cognitiva es la psicologia del desarrollo, ya que su
estudio esta basado en la descripcion, explicacion, prediccién y modificacidn de los procesos que
suceden a lo largo de un tiempo o etapa determinada que van desde el momento de la concepcion
hasta la muerte (Papalia, Wendkos &, Duskin, 2005). Es relevante mencionar algunas
estandarizaciones que segun las teorias del desarrollo han unificado para diversas poblaciones
divididas por etapas de edad cronoldgica, para este caso en lineas posteriores se ampliara esta
informacidn para describir la nifiez intermedia, etapa de desarrollo humano en la que se ubica la
poblacion bajo estudio.

La nifiez intermedia es una etapa de desarrollo que va de los seis a los once afos de edad,
el crecimiento fisico es considerablemente mas lento en relacion con las etapas anteriores, aunque
lo cambios diarios pueden no ser evidentes, en suma establecen una sorprendente diferencia entre
los nifios pequenos, al inicio de la etapa y el nifio con apariencia de adulto al finalizar ésta
(Papalia et al., 2005).

En esta etapa los nifios crecen alrededor de 2.54 a 7.64 centimetros por afio, aumentando
de 2.2 a 3.6 kilogramos 0 més. Las habilidades motoras siguen mejorando, la motricidad gruesa
se ve favorecida con el aumento de la resistencia y elasticidad muscular mientras que la
motricidad fina cada vez estd mas controlada (Papalia et al., 2005).

El desarrollo cognitivo en esta etapa puede ser explicado desde la perspectiva piagetiana,
donde se postula que cerca de los siete afios los nifios entran en una etapa de operaciones
concretas (la antecede la etapa preoperacional), llamada de tal manera porque los nifios
comienzan a usar operaciones mentales para poder resolver problemas concretos, ademas se tiene
mejor comprension de los conceptos espaciales, de la causalidad, la categorizacion, el
razonamiento inductivo y deductivo, la conservacion de materia y el razonamiento moral (Piaget,
1964), que a continuacion se describiran de forma general.

Algunas actividades caracteristicas de conceptos espaciales y causalidad se ejemplifican
cuando los nifios tienen una idea mas clara sobre la distancia que hay entre un punto y otro,

ademés de que pueden hacer calculos entre la distancia y el tiempo en que tardarian en llegar;
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pueden recordar de forma mas detallada e informar o dar instrucciones orales de forma mucho
mas clara que los nifios de seis afios (Piaget, 1952; 1964).

La categorizacion es una habilidad que ayuda a los nifios a pensar I6gicamente a través de
la seriacion, inferencia transitiva (comprension de la relacion entre dos objetos al conocer la
relacién de cada uno con un tercer objeto) y la inclusién de clase (comprensién de la relacion
entre un todo y sus partes) (Piaget, 1952; 1964).

De acuerdo con Piaget (1964) los nifios utilizan el razonamiento inductivo mediante la
observacion de caracteristicas particulares de un objeto que lo lleven a tener una conclusion
generalizada del mismo, mientras que el uso del razonamiento deductivo esta vinculado a la parte
final de la etapa.

La conservacion de materia es un principio muy caracteristico de la etapa, ya que es la
forma de solucionar problematicas concretas en el plano ideacional; la conservacion de materia
refiere a la identidad del objeto, a pesar de que este tome otra forma, el nifio sabra que es el
mismo objeto solo que fue transformado; encadenado al anterior se encuentra la reversibilidad
que esta asociada a la idea de poder volver a convertir ese objeto transformado en el que era en
un principio; por ultimo, la descentracion, el nifio es capaz de centrarse en una dimension del
objeto excluyendo las demas (e.g. longitud, espesor, altura) (Piaget, 1952).

Sobre el desarrollo del razonamiento moral, en esta edad, esta basado en dos etapas, la
primera que va de los dos a los siete afios de edad corresponde a la obediencia de la autoridad,
mientras en la segunda etapa que va de entre los siete u ocho afios a los diez u once, que se
caracteriza por una mayor flexibilidad y cierto grado de autonomia basada en el respeto mutuo y
la cooperacion (Piaget, 1964).

Existe evidencia empirica que data del conocimiento sobre el procesamiento de
informacidn en edades tempranas (véase para su revision Baddeley, 1964, 1986; Nelson, 1988;
Siegler, 1998; Pollastek & Rayner, 2005; Carlson, 2006; Subiaul, Romansky, Cantlon, Klein &,
Terrace, 2007; Baddeley, Eysenck &, Anderson, 2010; Cantlon, Pinel, Dehaene &, Pelphrey,
2011; Spelke, Gilmore &, McCarthy, 2011; Huang & Spelke, 2015), enfocandose en la eficiencia
de la operaciones mentales relacionadas con el aprendizaje y el recuerdo principalmente.

Es preciso indicar que el concepto de aprendizaje tiene diferenciaciones con base en los
distintos paradigmas tedricos. El aprendizaje es una experiencia humana tan comuin que es raro

que la gente reflexione sobre el significado exacto de decir que se ha aprendido algo. Segun el
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conductismo se conceptualiza como un cambio duradero en los mecanismos de la conducta que
involucra estimulos y/o respuestas especificos y que es resultado de la experiencia previa con
esos estimulos y respuestas o con otros similares (Domjan, 2010). Otra definicion de aprendizaje
se basa en los procesos mediante el cual las experiencias modifican al sistema nervioso y por lo
tanto a la conducta, llamando a estos cambios: recuerdos (Carlson, 2006).

Debido a la importancia fundamental en la vida cotidiana, el aprendizaje se estudia en
muchos niveles de analisis diferentes algunos de los cuales son: nivel conductual, dedicado al
organismo entero, nivel de sistema o red neuronal, dedicado los circuitos neurales y
neurotransmisores, y nivel molecular, celular y genético, dedicado a las neuronas y sinapsis
(Domjan, 2010).

El aprendizaje permite adaptarse al entorno y responder a los cambios que se dan en él; en
particular, dota al organismos de la capacidad de realizar la conducta apropiada en la situacion
adecuada, por lo que estd estrechamente ligado a la memoria (Carlson, 2006); es decir, si no
existe un lugar donde almacenar la informacion no se tiene la facultad de aprender. Existen
diferentes tipos de aprendizaje, éstos dependeran de la informacidn procedente del ambiente, y se
clasifican en (Carlson, 2006; Domjan, 2010):

a) Perceptivo: capacidad para reconocer estimulos que ya se han percibido antes.

b) Asociativo: Capacidad de aprender a ejecutar una conducta determinada cuando se
presenta un estimulo determinado.

c) Declarativo o episddico: aprendizaje acerca de un evento o hecho especifico que
por lo general es accesible a la conciencia

d) Procedimental o motor: aprendizaje basado en las formas de hacer las cosas en
lugar de aprender sobre eventos especificos; es decir, existe un establecimiento de
conexiones entre sistemas sensoriales y sistemas motores. Por lo general es un
proceso no controlado por la conciencia.

Desde el constructivismo el aprendizaje es una actividad social, que se enfoca en el sujeto
y sus interacciones con el objeto desde un punto de vista sociohistorico. Asignando fundamental
importancia a la relacion entre desarrollo y el mismo aprendizaje (Vygotski, 1934/1984).

Una de las mayores ventajas que se tienen en la infancia y que apoya directamente al

aprendizaje es la plasticidad cerebral, que es un concepto que hace referencia a la capacidad del
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sistema nervioso para modelar su estructura y su funcion de acuerdo a la experiencia, lo que da
lugar a los procesos de aprendizaje (Carlson, 2006; Narbona & Crespo-Eguilaz, 2012).

La Organizacion Mundial de la Salud (1982) la define como la capacidad adaptativa del
Sistema Nervioso para regenerarse anatomica y funcionalmente, después de estar sujetas a
influencias patoldgicas ambientales o del desarrollo.

La plasticidad cerebral es un fendmeno que esta presente durante todo el desarrollo desde
estados prenatales; sin embargo, es mucho mas evidente-durante la infancia, pues interactia con
procesos de maduracion intensivos (Papalia et al., 2005; Carlson, 2006).

Las habilidades que se van adquiriendo durante los periodos postnatales, infancia
temprana e infancia intermedia no son solo un producto del paso del tiempo o de maduracion a
nivel fisico, neuroldgico o cognitivo, sino que en gran medida son el resultado de la interaccion
con el medio (Papalia et al., 2005; Carlson, 2006), es decir la estimulacion y educacion que
recibe el nifio; ya que existe una correlacion directa en que a mayor estimulacion del ambiente,
mejor serd la organizacion neuronal a nivel estructural lo que-aumentara el desarrollo y eficacia
de las habilidades adquiridas (Papalia et al., 2005; Carlson, 2006; Subiaul et al., 2007).

Para comprender los aportes sobre el desarrollo de los procesos mnémicos en la infancia
intermedia es necesario definir los tipos de memoria que se han propuesto bajo modelos tedricos.

Existe un debate intenso sobre cuantos tipos de memoria concurren, no obstante debe
observase en términos de estructuras que funcionan a modo de almacenes como en procesos que
operan sobre ellas (Baddeley, 2010). Por lo que se supone la existencia de sistemas de memoria
sensorial, a corto y largo plazo que se subdivide a su vez en distintos componentes (Baddeley,
2010) descritos en la Tabla 3.
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Memoria a Largo Plazo

Sistemas que permiten el almacenamiento de informacion durante

Explicita/Declarativa: largos periodos de tiempo.
Memoria abierta a la

recuperacion intencional i R
basada en el recuerdo de Memoria de Trabajo
eventos personales o

hechos. Sistemna que respalda la capacidad de

Ejecutivo te del c.:'el:[‘ral. “mantener las cosas en mente’ al
cor:rl'nponen e | el sistema realizar tareas complejas.
" . analogo a roceso
Implicita/No  Declarativa: & P
L. atencional
Recuperacion de
informacion mediante la ..
. i a Bucle Fonologico:
ejecucion de la tarea. t bl
I e e Memoria a Corto Plazo
del almacenamiento
temporal de informacion
Semantica: sistema que basada en el habla. Retencion de pequenas cantidades
secene cl cemeEiTiETis de material durante intervalos de
acumulativo  sobre el - - pocos segundos.
I Agenda visoespacial:

Componente del sistema M ia S ial
responsable del emoria Sensoria

mantenimiento temporal .
Episddica:  sistema  que | e |a informacién visual Ereve  almacenamiento  de
permite recordar eventos y espacial. InformE.lclon de ‘una
especificos. determinada modalidad
sensorial.

Tabla 3. Descripcion de los tipos de Memoria

Fuente: Lopez de Nava, 2018 con base en Baddeley 2010.

Uno de los cambios méas notables en la infancia intermedia se da en la memoria
declarativa, que es definida como la asociacion al recuerdo consciente, es aquella memoria
abierta a la recuperacion intencional y basada en el recuerdo de eventos personales (memoria
episédica) o hechos (memoria semantica) (Baddeley, 2010). Siegler (1998) identificd cuatro
posibilidades para explicar el desarrollo en la infancia temprana de la memoria declarativa, en
primer lugar, la capacidad de memoria a corto plazo y de trabajo podria incrementar con los afios.
En segundo lugar, el nifio desarrolla més estrategias de memoria conforme crece e interactia con
su medio, ademéas de que tiene un uso eficaz de éstas. Como tercer punto los nifios por su
experiencia académica ademas de sus experiencias acumulativas cuentan con mas conocimiento,
lo que facilita el aprendizaje y el recuerdo de informacion novedosa; por Gltimo, se cuenta con
una “metamemoria” (Baddeley, 2010) que es el conocimiento sobre la propia memoria y su
funcionamiento, ésta se desarrolla a lo largo de la infancia y esta asociada a la eficacia en el uso

de los sistemas de memoria.
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El sistema de memoria de trabajo propuesto y descrito por Baddeley (1986),
originalmente constaba de tres componentes: a) ejecutivo central (analogo a un sistema
atencional), b) bucle fonoldgico (empleado para el repaso verbal) y c) agenda visoespacial
(almacenaje de informacion visual y espacial), en 2001 Baddeley identifica un cuarto
componente, d) reten episddico (funciona combinando la informacion procedente del bucle
fonoldgico, la agenda visoespacial y la memoria a largo plazo, almacenandola durante un breve
tiempo); no obstante, a diferencia de los tres primeros existe poca informacion que apoye los
cambios evolutivos de su capacidad (Eysenk, 2010a).

Los hallazgos que apoyan el desarrollo de la memoria de trabajo, refieren a una
estabilidad general de los tres procesos durante la infancia; si bien los tres componentes de la
memoria de trabajo son encontrados desde los seis afios de edad la mejora global en ejecuciones
mnémicas conforme pasa el tiempo se atribuye a los procesos de maduracion, aprendizaje y uso
constante de los mismos (Eysenk, 2010a).

Una de las diferencias mas obvias entre los nifios mayores y los nifios de menor edad es
que los primeros poseen un conocimiento considerablemente mayor, lo que podria ser de
extremada importancia para entender el desarrollo de la memoria, ya que la ejecucion mnemonica
es generalmente menor cuando la persona que aprende puede relacionar lo que esta aprendiendo
con conocimiento que ya tiene almacenado (Eysenk, 2010a).

Otro de los procesos cognitivos altamente impactados dentro esta etapa de desarrollo es el
lenguaje ya que a diferencia de los primeros afios de vida donde la produccion del lenguaje es
lenta y reducida (Dehaene-Lambertz & Spelke, 2015), el habla es sustancial, fluido y
(medianamente entendible, al inicio de la etapa) entendible, por su parte la expresion escrita es
mas compleja al poder construir oraciones con mayor carga conceptual e ideacional ademas de
tener un enriquecimiento lexical, puesto que tanto de forma oral como escrita los nifios pueden
encontrar con mayor facilidad las palabras que necesitan para poder expresar lo que deseen
(Dodd & Crosbie, 2011).

A pesar de los progresos, aun existen deficiencias en relacion a la madurez fonoldgica
principalmente a inicios de la etapa; también la composicion sintactica tanto en niveles orales
como escritos sigue en desarrollo puesto que es coman que los nifios no puedan estructurar las
oraciones de forma correcta; por ultimo la cualidad semantica del lenguaje es aquella en donde

permanentemente existe un proceso muy dinamico de adquisicion y desarrollo del lenguaje; uno
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de los aspectos menos desarrollados es la pragmatica, puesto que en muchas ocasiones 1os nifios

hacen uso socialmente inapropiado del lenguaje (Papalia et al., 2005; Dood & Crosbie, 2011).

Comprension de lectura

Todos los dias nifios, adolescentes y adultos se enfrentan en la vida cotidiana a diversas
actividades unificadas por la discriminacion de dos tipos de informacion cuantitativa y
cualitativa, un elemento que contribuye con la organizacion e interaccion social es el lenguaje. El
lenguaje es una herramienta fundamental para el desarrollo del ser humano a nivel psicol6gico y
social, pues es el vehiculo principal para expresar cualquier tipo de pensamiento (Smith &
Kosslyn, 2008).

Una de las actividades que involucran directamente el lenguaje y con la que diariamente
se interactla en el &mbito académico es la comprension. El lenguaje verbal, oral o escrito es una
importante base, instrumento y producto de la construccién de conocimiento, por lo que tiene un
fuerte caracter cognitivo dentro de las habilidades; mientras que por el lado de la semantica del
texto o discurso es una aproximacion cada vez mas predominante en el estudio del lenguaje
verbal, pues aborda la configuracion de significados relativos al conocimiento ya sea este formal
o informal basado en estructuras gramaticales percibidas o enunciadas en diversas situaciones
(Campos & Gaspar, 2009), la cual se abordara en un momento posterior.

Por su parte la comprensién puede considerarse como un proceso cognitivo de alto nivel,
que requiere de intervencion de los sistemas de memoria y atencion, de codificacion y percepcion
y de operaciones inferenciales basadas en los conocimientos previos y en sutiles factores
contextuales (de Vega, 2006).

Existe un nivel de informacion con el que la comprension actla directamente, que en los
humanos es el leguaje en sus diferentes modalidades: oral y escrito (Garnham, 2005; de Vega;
2006). La comprensién del lenguaje oral es uno de los procesos cognitivos mas simples dentro de
la complejidad que conlleva la comprension, ya que es una de las herramientas que desde la
infancia se pone en préactica al ser la Unica interfaz de intercambio y comunicacion con el mundo
proximo (Pollastek & Rayner, 2005). Por su parte la comprension del lenguaje escrito a través de
un texto también llamado comprensién de lectura es uno de los fenémenos de mayor complejidad
pues en él convergen diversos aspectos cognitivos, linglisticos, sociales y contextuales
(Garnham, 2005; Pollastek & Rayner, 2005; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008), siendo

dicho proceso en el que se profundizara en la siguientes lineas.

~ 25 ~



La lectura tiene una importancia primordial en el proceso de aprendizaje de cualquier ser
humano, mediante la comprension de mensajes escritos de cualquier estilo se podra progresar con
el aprendizaje tanto en instituciones escolares como fuera de ellas (Fernandez, Harris &, Aguirre,
2013).

En la comprension de un texto existe una experiencia subjetiva muy clara de la
comprension, es decir, se sabe cuando se esta entendiendo o cuando se tiene dificultades para
ello. Esta experiencia fenomenoldgica puede incluso ir acompariada de estados afectivos de
triunfo o frustracion, dependiendo del éxito o fracaso experimentados subjetivamente (de Vega,
2006).

Segun de Vega (2006), los procesos de codificacion, percepcién y comprension estan muy
relacionados, todos ellos son operaciones que procesan informacion proveniente del ambiente y
se definen como:

a) La codificacion es un proceso muy primitivo que se realiza de modo automatico y que
ejecuta analisis de propiedades o dimensiones particulares del ambiente, se codifica el
color, el tamafio, la cantidad, el tono del sonido entre otras muchas mas.

b) La percepcion se apoya en los fendmenos de codificacion, pero implica una integracion
de las propiedades codificadas en una unidad cognitiva de nivel superior. En general la
percepcion supone el reconocimiento o identificacion de un patron sensorial o su
categorizacién como un objeto o evento conocido.

c) La comprension es un proceso analogo a la percepcion (los limites entre ambos no son
facilmente de establecer a nivel tedrico o empirico), pero opera en un nivel mas abstracto.
Mientras que la percepcidon opera sobre objetos y eventos sensoriales, la comprension
supone la interpretacion de textos y narraciones o de episodios complejos o secuencias de
eventos.

Por tanto, la comprension es un proceso que se despliega a lo largo del tiempo (Garnham,
2005) pues la lectura de materiales escritos e impresos se realiza de manera secuencial pues no
existe un solo proceso simple de comprensién que se aplique a cada parte de un texto o discurso,
sino mas bien una serie de procesos que se despliegan a través de ellos mismos y se vuelven
menos especificamente ligados a partes individuales del texto (Garnham, 2005; de Vega, 2006).
Convencionalmente estos procesos son a) lexicales, b) sintacticos, y c) nivel discursivo-
semantico (Garnham, 2005; de Vega, 2006).

~ 26 ~



Cuando se realiza la actividad de lectura, el lector debe identificar las palabras que
comiencen algun fragmento de texto u oracion, posteriormente usar esas palabras en conjunto con
otro tipo de informacion (e.g. conocimiento previo, conocimiento de otra fuente informativa) para
poder determinar el significado del texto en cuestion; asi inicialmente se comienza por la
identificacion de palabras, posteriormente se pasa al procesamiento sintactico y posteriormente al
procesamiento en el nivel discursivo o seméantico (Garnham, 2005; Pollastek & Rayner, 2005).

La identificacion de palabras se realiza segun el orden caracteristico del proceso de
comprension de lenguaje; empero, es de considerarse primeramente la naturaleza del estimulo de
entrada (Garnham; 2005; Smith & Kosslyn, 2008), en contraste con la comprension del lenguaje
oral, las pausas en el habla asi como el tipo de pronunciacion no es relevante en relacion a los
materiales impresos, por ejemplo, ya que en ellos los espacios entre las palabras son claros
ademas de que cada letra corresponde con el modelo candnico del idioma en cuestion (Garnham,
2005).

Dentro del procedimiento de identificacion de palabras se da a lugar un acceso de
informacién de tipo mental llamado léxico, el cual puede ser definido en términos del
conocimiento mas general sobre el sonido y la estructura de la palabra, es decir, se refiere a una
gran compilacion sobre las letras que conforman a una palabra, la pronunciacion convencional, la
parte del discurso que la contiene, el contexto que la rodea y el significado (s) de la misma
(Garnham, 2005; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008).

En el siguiente nivel de comprension relacionado con el procesamiento sintactico existen
diversos modelos que dan explicacion sobre sus caracteristicas, una de las mas influyentes es la
propuesta por Chomsky (1965), en donde sefiala que toda la informacién relevante para
determinar el significado del contenido de una oracion se encuentra en su propia estructura, no
obstante carece de explicacion sobre la operatividad de la misma. Una primera propuesta con
mayor claridad fue la de Kimball (1973) ya que asume que la categoria sintactica o el posible
conjunto de categorias sintacticas de una palabra es recuperado del 1éxico mental y es usado junto
con la informacion sobre la posible configuracion de la estructura superficial de la oracion en
cuestion (Garnham, 2005).

Parte importante del proceso de comprension esta vinculado con la lectura de materiales
escritos. La lectura de un texto comprende diversos aspectos siendo el mas destacable la
comprension de lo que se esta leyendo, ello con la finalidad de poder utilizar la informacion,
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reflexionar sobre ella y asi desarrollar conocimientos y habilidades, es decir va mas alla del
hecho de simplemente leer o descifrar lo que el texto dice (Hernandez, 2008).

La comprension lectora es definida como un proceso constructivo efectuado por el lector
en conjuncion con los discursos escritos y el contexto sociocultural donde éste ocurre
(Smagorynsky, 2001), desde la perspectiva de la linguistica formal se ha estudiado seccionandola
en: fonologia (referente al sonido), morfologia (estructura de las palabras), sintaxis (estructura de
la oracion), semantica (significados de palabras y oraciones) y pragmatica (significados del
contexto discursivo) (Evans, Bergen &, Zinken, 2007; Flores, Gonzalez &, Garcia, 2015).

La arquitectura del sistema cognitivo de la habilidad de comprension de lectura se basa en
NUMErosos procesos cognitivos tales como el reconocimiento de patrones, el uso de memoria a
corto plazo, de trabajo y a largo plazo, un sistema de produccién, redes asociativas, y la
activacion conceptual (Bower & Cirilo, 1985).

El reconocimiento de patrones en conjunto con los tres tipos de memoria trabaja de forma
dinamica para que el lector pueda entender lo que lee a través de las unidades de lectura, con base
en ello, el proceso de comprension comienza cuando, una vez lo anterior, se activa un sistema de
produccion el cual provee de un motor de conocimiento, que es movido mediante las propias
habilidades individuales (Bower & Cirilo, 1985). Todo basado en la informacion alojada en
memoria a largo plazo, la cual indica los tipos de conocimiento que el sujeto tiene, y como ese
conocimiento es representado, organizado, recuperado y empleado (Bower & Cirilo, 1985).

Por su parte las redes asociativas estdn conformadas por conceptos y las relaciones entre
conceptos existentes en la memoria a largo plazo, en ella existe un proceso llamado instanciacion,
el cual segun, Bower y Cirilo (1985) esta ligado con la comprensién de textos escritos y es la
forma genérica en la que un esquema de conocimiento es empleado en el recuerdo de algunos
hechos sobre un evento particular, como lo es el caso de su utilizacion para la identificacion de
un tipo de texto (Bower & Cirilo, 1985).

Como fase ultima en la comprension se encuentra la activacion la cual diferenciara un
concepto de otro o una proposicion de otra por vinculos asociativos entre ellos (Bower & Cirilo,
1985), lo que conducira a un circuito reverberante de informacion donde el lector podra entender
en un primer momento las oraciones pero posteriormente comprendera ya sea las mismas

oraciones y/o el texto en general.
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Dentro de la comprension interviene en gran proporcion el anélisis de relaciones causales,
la prediccion de acontecimientos, las inferencias contextuales, igualmente éstos pueden existir en
la percepcion; no obstante, se trata en general de un proceso directo donde se hace uso de la
memoria y la inferencia a través de los esquemas cognitivos (de Vega, 2006).

Los esquemas cognitivos son entidades conceptuales complejas, compuestas de unidades
mas simples. Son paquetes de conocimientos prototipicos, cuyos componentes o variables no
estdn especificados; por ejemplo, el esquema de comprar tiene una serie de personajes
(comprador-vendedor), de objetos (dinero, mercancia, establecimiento), acciones (transferir una
propiedad o un servicio, pagar) y meta (obtener beneficios, disfrutar de una propiedad o de un
servicio), pero que estas variables no son fijas todo el tiempo, sino que, toman lugar en funcién
del contexto (Minsky, 1975; de Vega, 2006). La activacion de esquemas permite que el receptor
de un texto entienda mucho mas de lo que estd explicito, mediante el mecanismo de rellenar
valores ausentes (Minsky, 1975).

En general los esquemas determinan qué informacion es relevante y cual es relativamente
marginal para el lector, cuanto mas rico sea un texto mas divergencias individuales se daran entre
los lectores en el uso de los esquemas directivos y en el producto interpretativo resultante. Por el
contrario, un texto muy estructurado cuyas metas y perspectivas sean pocas y claramente
compartidas por los lectores, producird procesos de comprensién analogos en la mayoria de los
individuos (de Vega, 2006).

En el contexto educativo la comprension de lectura se ha evaluado desde diversas
habilidades que van desde la obtencion de una idea general a partir de la lectura de un texto hasta
la recoleccion de los puntos de vista del lector después de haber revisado algin escrito, Lee y
Spratley (2010) resaltan la importancia que tiene el conocimiento previo con el que cuenta el
alumno para poder realizar una buena comprension del texto, entre otros aspectos este
conocimiento previo engloba el conocimiento de las palabras propias del campo de estudio, la
estructura de su sintaxis y la estructura general del texto respecto al género o topico.

Sobre las caracteristicas de los textos existe una variedad de clasificaciones segln su
contenido; sin embargo, por su estructura se han denominado como continuos y discontinuos
(Parodi, 2010). Los textos continuos estdn compuestos normalmente por una serie de oraciones
gue, a Su vez, se organizan en parrafos como son textos extensos (e.g. capitulos, libros) y se

clasifican segln su contenido y las intenciones de sus autores como son narrativos, expositivos,
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descriptivos, argumentativos, instructivos, registros e hipertextos (Parodi, 2010); por otra parte,
los textos discontinuos o multimodales son aquellos que vinculan dos tipos de informacién verbal
y no verbal (e.g. dibujos, tablas, imagenes, graficas, por mencionar algunos) (Parodi, 2010).

Leer y comprender lo que se esta leyendo es el resultado de interacciones dinamicas entre
los procesos cognitivos y el conocimiento, el uso de estrategias como: reportes y descripcion de
la informacién, planteamientos de preguntas, presentacion de argumentos, realizacion de
predicciones, organizacion y elaboracion de la informacion, probacion de hipotesis, comparacion
y clasificacion de datos, proveer de soluciéon a los problemas, proponer nuevos problemas y
monitorear su propio entendimiento y el emprendimiento de destrezas determinadas (Cook,
Borrego, Garza, & Kloock, 2010; Lee & Spratley, 2010).

Algunos autores (Braslavsky, 2008; Cook et al., 2010; Lee & Spratley, 2010) afirman que
para pensar sobre lo que se lee se debe llegar al aspecto interno de la escritura, para expresar lo
gue se piensa mediante ésta, y por ello se debe saber usar el significado de las palabras y su
sentido en el texto y en el contexto. Para poder lograr con éxito que una persona lea y comprenda
lo que ley0, es necesario el desarrollo de diferentes estrategias (Braslavsky, 2008; Cook et al.,
2010; Lee & Spratley, 2010).

Especificamente la comprension lectora en alumnos de educacion bésica primaria se
encuentra en desarrollo; sin embargo, un factor influyente es la alfabetizacion temprana desde
etapas escolares anteriores e incluso la formacion desde el hogar ya que en una situacion
institucionalizada el alumno podra desarrollar estrategias para la comprension de lectura antes
que las propias de la escritura (Braslavsky, 2008). De tal forma que en coincidencia con lo
anterior una comprension efectiva resulta de la interaccién de cuatro grupos de variables: i) el
contexto educacional (entorno sociocultural y escolar), ii) el lector (edad, desarrollo, experiencias
del lenguaje hablado y escrito), iii) el docente (su conocimiento, experiencia, actitud, enfoque
pedagdgico), y iv) el texto (género, tipo, caracteristicas) (Braslavsky, 2008).

Centrandose en las caracteristicas del lector, para poder desarrollar la comprension de un
texto escrito de manera adecuada se deben poner en marchar una serie de estrategias con las que
se asegure que verdaderamente puede crear significados a traves de una comprension activa, esto
mediante ser capaz de automotivarse y de monitorear su propia comprension recapitulando,

revisando, cuestionandose e incluso retroalimentandose (Braslavsky, 2008).
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Para Braslavsky (2008) dentro del aula escolar existen tres momentos para el
entrelazamiento de diferentes estrategias de lectura, los cuales son clasificados como: i) antes de
la lectura, ii) durante la lectura, y iii) después de la lectura.

Las estrategias que el alumno puede comenzar a implementar antes de la lectura incluyen
reactivar conocimientos que se vinculan con el material que esta por leer; puede también generar
anticipaciones, hipotesis y expectativas; ademés de que por parte del docente se puede evidenciar
(explicita o implicitamente) los propositos de la lectura (Braslavsky, 2008).

Durante la lectura, las estrategias a emplear son principalmente la inferencia y el
reconocimiento y uso de las expresiones anaforicas (van Dijk & Kintsch, 1983; Braslavsky,
2008). En el primer caso, se contribuye a la coherencia entre los episodios o partes del texto, es
decir, el alumno debera obtener significados implicitos, que se encuentran entre las secciones del
escrito y se inducen como probables a partir de los contenidos explicitos. En general las
inferencias son elaboraciones que suponen vincular ideas, llenar lagunas de conocimiento, hacer
conjeturas, formular hipotesis o imaginar hechos (Braslavsky, 2008).

En el segundo caso o el uso de las expresiones anaforicas, contribuyen a la comprension
de la lectura a través de la cohesion entre palabras o entre oraciones. Las expresiones anafdricas
se refieren a pronombres, elipsis y palabras sustantivas que mantienen la cohesion entre
microproposiones (van Dijk & Kintsch, 1983; Braslavsky, 2008). Una expresion anafrica toma
su significado en una parte que generalmente la precede en el mismo texto (e.g. Maria fue al
mercado para hacer compras. Ella comproé leche) (van Dijk & Kintsch, 1983; Braslavsky, 2008).

Aunado a lo anterior otras estrategias durante la lectura se componen por la discusion del
texto, interaccion con los compafieros sobre ideas del texto, y generacion de preguntas
(Braslavsky, 2008).

Como estrategias después de la lectura Braslavsky (2008) considera que dentro de las
practicas educativas lo méas recurrido es: a) el relato de lo que se ha leido, b) el dibujo sobre lo
que se leyd, c) el dibujo de los personajes, y d) la dramatizacion sobre lo sucedido; no obstante,
se propone como estrategia fundamental para este momento a las habilidades metacognitivas,
entendidas como la regulacion procedimental de los procesos cognitivos, es decir, la eleccion
conscientemente de los procedimientos y estrategias que se adoptan para facilitar el proceso de
aprendizaje y culminar con éxito la tarea objetivo. Las estrategias metacognitivas pueden ser de
tres 6rdenes: a) de planificacion, b) de control, y c) de evaluacién (Brown, 1987; Flérez, 2000;
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Flores et al., 2015); con la que el alumno podréa recordar lo esencial del escrito y no las palabras
exactas, ademas de poder identificar aquello que aun no ha comprendido, el reconocimiento del
error y las deficiencias de comprension asi como sus motivos de lectura, su revision y evaluacion,
afiadiendo finalmente los recursos para poder corregir sus deficiencias.

Por otra parte, una de las habilidades que se busca relacionar con la comprension de
lectura es la de resolucion de problemas aritméticos y para poder profundizar en ella es preciso

considerar la evolucion de las habilidades cognitivas relacionadas con éste complejo proceso.

Resolucién de problemas aritméticos

Existe basta evidencia empirica que apoya la presencia y desarrollo de diferentes mecanismos de
procesamiento de informacion cuantitativa desde los primeros meses de vida y a lo largo del
desarrollo humano (para su revision Wynn, 1992; Wynn, 1997; Spelke, 2000; Brannon & Van de
Walle, 2001; Mix, Huttenlocher &, Levine, 2002; Brannon, 2002; Suanda, Thompson &,
Brannon, 2008; Condry & Spelke, 2008; Cordes & Brannon, 2009).

Las habilidades numéricas estdn compuestas por una variedad de procesos cognitivos y
conductuales; desde las ciencias cognitivas, la matematica cognitiva y la educacién matematica
han nombrado a este conjunto de habilidades como sentido numérico (Berch, 2005).

Si bien para el término propuesto no existe una definicion Unica, el sentido numeérico esta
constituido por conciencia, intuicion, reconocimientos, conocimientos, experiencia, habilidad,
deseo, sensacidn, explicacién, procesamientos, estructura conceptual y esquemas mentales
(Berch, 2005); en otras palabras, el sentido numérico abarca caracteristicas de intuicion elemental
sobre la informacion cuantitativa, incluyendo la percepcion rapida y eficaz de numerosidades
pequefias, la habilidad para comparar magnitudes numéricas, el conteo y la comprension de
operaciones aritméticas basicas como la sumay la resta (Dehaene, 2001).

Dentro del contexto escolar las implicaciones pedagdgicas que rodean al sentido numérico
son mucho mas complejas que Unicamente la construccion de intuicion ante elementos
cuantitativos (Berch, 2005; Carr & Alexeev, 2011), debe ser una forma de pensar que permee
todos los aspectos de la ensefianza y el aprendizaje de la matematica; poniendo en préactica
diferentes estrategias constructivistas que involucren paradigmas relacionados con la concepcion
tedrica y los hallazgos empiricos hasta ahora reportados (Berch, 2005), tal es el caso de la

solucion de problemas aritméticos.
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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). La importancia de éstas
reside en su estrecha relacion como predictor de la ejecucion y desempefio matematico (Geary et
al., 2012).

La habilidad cognitiva méas destacada en el procesamiento de informacion cuantitativa es
la memoria de trabajo, como ya se describié anteriormente, estd compuesta por un ejecutivo
central, un bucle fonoldgico y una agenda viso-espacial (Baddeley, 2010). Su importancia esta
relacionada por ser una pieza clave en el procesamiento de informacion expresada a través de
sistemas atencionales ademas de dos sistemas representacionales (Geary et al., 2012).

Su relevancia en la habilidad matematica por parte del bucle fonoldgico y la agenda viso-
espacial varia segun la complejidad y contenido de lo que se esta procesando. El bucle fonologico
es de mayor importancia para procesos en los que se requiere de articulacion de numerosidades
como es el caso del conteo y puede estar relacionada con la recuperacion aritmética (Geary &
Hoard, 2002; Geary, 2004; Geary et al., 2012); por su parte, la agenda viso-espacial parece
apoyar el aprendizaje y desempefio en un amplio dominio matematico como lo es en problemas
con palabras (Geary & Hoard, 2002; Geary, 2004; Geary et al., 2012).

Las formas representacionales del conocimiento incluido el numérico parten de la
categorizacion que puede ser entendida como la capacidad de establecer que una entidad
percibida pertenece a un grupo especifico de cosas que comparte caracteristicas claves (Smith &
Kosslyn, 2008). Una vez asignada una entidad percibida a una categoria, se puede disponer de
mas conocimientos sobre la categoria para poder aplicarlos, lo esencial de la categorizacion es
permitir extraer deducciones y permitir obtener informacion que no se encuentra presente
explicitamente en un Unico miembro de la categoria, pero de la que se puede disponer gracias al
conocimiento de las caracteristicas del grupo o grupos al que pertenece (Smith & Kosslyn, 2008).

Con los procesos de adquisicion, desarrollo y la experiencia sobre el uso de la categoria
de numero se va refinando la representacion por cardinalidad desembocando en una
representacion sofisticada, en la que su esencia reside en la categorizacion de entidades
significativas (Smith & Kosslyn, 2008). Una entidad significativa es un objeto o un suceso que
juega un papel importante en la supervivencia de un organismo o en su persecucion de metas

(Smith & Kosslyn, 2008) a traves de la resolucion de problemas.
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La resolucion de problemas atafie a aquellas tareas que exigen procesos de razonamiento
relativamente complejos y no en una mera actividad asociativa o rutinaria (de Vega, 2006).

La actividad mental para solucionar un problema parte de un estado inicial de
incertidumbre e informacion inconsistente, la cual dirige hacia una meta, es decir, a un estado
final que se le denomina solucién, donde las inconsistencias o falta de informacion se han
reducido o eliminado (de Vega, 2006).

Resolver un problema esta 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 y extrinseca y los grados
de desarrollo; asi pues, la recogida de informacion relevante estd 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 mencionoé es el espacio donde se aplican las
estrategias de resolucion de problemas, siendo parte del sistema cognitivo también esta sujeta a
limites; por dltimo, puede provenir mucha informacién relevante para la resolucion del problema
desde la memoria a largo plazo, ya que es un gran almacén en donde los procesos de
recuperacion interactdan bajo requerimientos atencionales considerables y que ocasionalmente la
informacion pertinente no es recuperada (Bourne, Dominowsky & Loftus, 1979; de Vega 2006).

Desde el punto de vista representacional para poder plantear un problema, un requisito
esencial es que en la representacion mental del sujeto exista alguna inconsistencia o laguna de
conocimiento para que el solucionador pueda elaborar una estructura representacional que
incluya una secuencia de estados necesarios para alcanzar la meta (de Vega, 2006).

Segun la aproximacion cognitiva la resolucién 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).

La primera fase o preparacion pone un analisis e interpretacion de los datos disponibles
inicialmente, de las restricciones y una identificacion del criterio de solucidn. Su resultado puede
ser la division del problema en segmentos mas elementales o construir un problema mas sencillo
descartando y restringiendo informacion considerada como no relevante (Bourne et al., 1979; de
Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008).
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La segunda fase o produccién comprende un conjunto de operaciones diversas, cOmo son:
recuperacion de informacion de la memoria a largo plazo, exploracion 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,
2010Db), 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 ultimo, en la fase de enjuiciamiento se evalta la solucion generada, contrastdndola
con el criterio de solucidn. Esta fase carece de complicaciones en los problemas bien definidos,
cuya meta estd claramente establecida, pero es ardua cuando se presentan problemas mal
definidos en lo que no suele haber consenso sobre el valor de la solucion (Bourne et al., 1979; de
Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008; Eysenck, 2010b).

Abordar la resolucion de problemas de orden aritmético evoca desde las teorias del
procesamiento de informacion, la estructura del medio de la tarea y al espacio problema (Newell
& Simon, 1972; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008).

La estructura del medio de la tarea se refiere a las caracteristicas objetivas de la situacion
problema tal como se describe, la cual incluye un estado inicial, una meta y las restricciones que
deben tenerse en cuenta (de Vega, 2006); un ejemplo utilizando la informacion aritmética es:
Sandra tiene 4 crayolas verdes -(estado inicial)-, Javier le regala a Sandra 3 crayolas rojas -
(restriccion)- y 2 verdes, José también le regala 3 crayolas verdes y 1 crayola amarilla-
(restriccion)- ¢Cuantas crayolas verdes tiene ahora Sandra? -(meta)-.

El espacio problema es la representacion del medio de la tarea que elabora el
solucionador, influyendo dindmicamente las caracteristicas basicas del sistema de procesamiento
de informacion, la estructura del medio de la tarea determina de cierta manera las formas posibles
del espacio problema y las estructuras generadas del espacio problema delimitando los programas
posibles a emplearse en la resolucion del problema (Newell & Simon, 1972; de Vega, 2006;
Smith & Kossly, 2008); especificamente es una busqueda continua del conjunto de estados o de
posibles elecciones a los que se enfrenta el solucionador en cada paso desde su estado inicial al
estado objetivo (Newell & Simon, 1972; Smith & Kosslyn, 2008).
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Bajo la estructura del ejemplo anterior el espacio problema comenzard a especificarse
segun la representacion mental que el sujeto solucionador estructure mediante la comprension de
la propia estructura del medio (especificamente su lectura), para ello influird el sistema de
procesamiento de informacion con el que se cuenta, determinando los programas posibles tal es el
caso de los algoritmos de suma, resta, multiplicacion o division, excluyendo aquella informacion
restrictiva del problema para asi poder tomar una decision sobre las unidades procedimentales o
programas a emplear para llegar a la resolucion (Newell & Simon, 1972).

Cabe sefialar la diferenciacion a nivel tedrico que para efectos del presente estudio se
retoman, algoritmo es definido como un conjunto de procedimientos para resolver un
determinado tipo de problemas (Smith & Kosslyn, 2008); por otra parte, proceso deberad ser
entendido como el conjunto de operaciones/estrategias a que se somete una cosa para elaborarla o
transformarla (de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008), y las estrategias como acciones
encaminadas hacia una meta (de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008).

La evidencia empirica mas reciente sobre el espacio problema mas reciente ha explorado
la resoluciéon de problemas en diversas areas complejas tales como las ciencias naturales, la
arquitectura y la escritura (Smith & Kosslyn, 2008) obteniendo por resultados la ampliacion del
espacio problema incluyendo un espacio de hipétesis para la formulacion de teorias, un espacio
experimental para el disefio de experimentos y un espacio de datos para interpretar resultados (de
Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008).

Las formas estratégicas de solucionar problemas se han agrupado en cuatro estilos
principalmente que son: a) escalada, b) de busqueda aleatoria, c) analisis medios-fin, d) analisis
del protocolo verbal y e) modelos computarizados (de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008), no
obstante a pesar de haber unificado las estrategias empleadas para la resolucion de diversos
problemas no se cuenta aun con la Unica forma de darle solucion a un problema aritmético
poniendo en marcha un unico tipo de estrategia (Greer, 1993; Verschaffel, de Corte, Lasure,
1994; Vicente, Van Dooren &, Verschaffel, 2008).

En un contexto educativo la resolucion de problemas es evidente dentro de las actividades
diarias; no obstante, en una de las asignaturas donde se le proporciona un tiempo considerable es
en matematicas, puesto que en la educacion bésica primaria los alumnos deberan tener la
capacidad de aprender nuevos contenidos sobre aritmética, para ejecutar rapida y eficazmente
operaciones aritméticas y asi poder resolver diversos problemas. Estas dos actividades son
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complementarias entre si ya que mientras que la ejecucién de operaciones permitira a los
alumnos disponer de procedimientos matematicos para resolver situaciones probleméticas, la
resolucion de problemas les permitira encontrar contextos donde aplicar esas operaciones,
dotandolas asi de utilidad y sentido (Vicente et al., 2008).

El constructivismo sostiene que los nifios construyen el conocimiento matematico de una
manera activa a lo largo de su desarrollo, de ahi que los problemas aritméticos de adicion y
sustraccion se hayan investigado ampliamente segun su dificultad, comprension, procedimientos
de resolucion y respuestas incorrectas de los alumnos (Diaz & Bermejo, 2010).

Los problemas de cambio (suma Yy resta) se precisan debido a su estructura semantica,
considerando la presencia de una accion implicita o explicita que produce un cambio en la
cantidad inicial (Diaz & Bermejo, 2010); los problemas de cambio se dividen en tres categorias,
la primera refiere a la comprension de la oralidad del problema Ilamada problemas razonados, la
segunda refiere a la sintaxis de los digitos arabigos llamada computacional y la tercera refiere al
proceso de comprension de la lectura de un problema contextualizado Ilamada problemas escritos
0 con palabras (Jordan, Hanich &, Kaplan, 2003; Diaz & Bermejo, 2010; Negen & Sarnecka,
2012).

A pesar de contar con un apoyo tedrico y evidencia empirica sobre la elaboracion y
resolucion de los problemas para la ensefianza de las matematicas en la educacion basica, existen
aun caracteristicas predominantes en la pedagogia y didactica de los mismos (Vicente et al.,
2008) como son:

a) Todo problema presentado por el profesor o por el libro de texto puede resolverse
y tiene sentido.

b) Cada problema tiene una Unica respuesta correcta y ésta es precisa y humérica.

c) La solucion de cada problema puede y debe obtenerse ejecutando una 0 mas
operaciones aritméticas con los numeros del problema y casi con toda seguridad
con todos ellos.

d) La tarea puede realizarse con las matematicas que el alumno ha aprendido; la
mayoria de los casos aplicando los conceptos, formulas y algoritmos matematicos
expuestos en las clases mas recientes.

e) La solucién final e incluso el resultado intermedio implica nimeros limpios

(generalmente nlimeros enteros pequefos).
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f) El problema por si mismo contiene toda la informacion necesaria para generar la
interpretacion matematica correcta y llegar a la solucién del problema, de modo
que no debe buscarse informacion extrafia ni descartarse informacion distractora o
contextual.

g) Las personas, objetos, lugares y razonamientos son diferentes en los problemas de
matematicas de la escuela gque en las situaciones del mundo cotidiano.

Entrelazado a lo anterior existen numerosos estudios donde se han analizado los libros de
texto de matematicas de educacién basica primaria (para su revision ver de Corte, Verschaffel,
Jansssens & Joillet, 1985; Stigler, Fuson, Ham & Kim, 1986; Mayer, Sims & Tajika, 1995;
Carter, Li & Ferrucci, 1997; Fuson, Stigler & Bartch, 1998; Li, 1999) de donde se extraen dos
conclusiones principalmente.

La primera es que los libros presentan y agrupan los problemas de manera que para
resolver la mayoria de ellos los alumnos Unicamente han de aplicar estrategias superficiales
(utilizando para ello palabras claves, como “mas” o “ganar” para sumar) o simplemente aplicar la
operacion cuyo aprendizaje sea el objetivo de ese momento en concreto (en el caso del que sea
restar, probablemente todos los problemas de esa leccion se resuelvan restando).

La segunda conclusion a la que permiten llegar los resultados de esos estudios, es que los
problemas desafiantes, esto es, aquellos que contienen informacion innecesaria o los que omiten
deliberadamente uno de los datos necesarios para resolver el problema, son poco frecuentes en
los textos, reforzando asi el carécter estereotipado y automatico de la tarea de resolucién de
problemas en las clases de matematicas.

Existe evidencia empirica en la que se afirma que la resolucién de problemas con palabras
conlleva una metodologia por parte de alumnos en donde primeramente se debe: a) leer el
problema, b) entender el problema, y c) resolver el problema (Osterholm, 2007), ahora bien
cuando se lee el problema se crea una representacion mental del mismo que no solo sirve como
antecedente a la solucion del problema si no que desde ese momento la solucién del problema ya
estad en marcha, es decir desde que el conocimiento anterior se activo con el proceso de lectura y
se incluyd el tipo de conocimiento relacionado con la resolucion del problema (Osterholm, 2007);
ademas que para poder llegar a una solucién se debera emprender en conjunto a lo anterior los
siguientes puntos: a) identificacién de la situacién, b) identificacion de datos, c) identificacién del
cuestionamiento, d) identificacion de las herramientas de solucion, e) eleccion y aplicacién de la
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herramienta de solucion y, f) obtencion de un resultado (Greer, 1993; Verschaffel et al., 1994;
Vicente et al., 2008, Martinez, Da Valle, Zolkower &, Bressan, 2009; Diaz & Bermejo, 2010;
Lopez de Nava, 2014).

Otra perspectiva que ha sido objeto de estudio dentro de la tematica de resolucion de
problemas es el uso de diferentes estrategias por parte los alumnos de educacion basica primaria.
Segun Aschcraft (1990) las estrategias se definen como un rango general de procedimientos; por
su parte Bisanz y Lefevre (1990) diferencian entre estrategia y otros procedimientos cognitivos,
donde las estrategias son categorizadas por tipicas (e.g. contar con los dedos) y no tipicas (e.g.
recuperacion de respuesta). Una definicion méas general la proponen Carr y Alexeev (2011)
afirmando que las estrategias aritméticas son algunos procedimientos (como el conteo con dedos,
procesos memoristicos, calculo mental o el uso del algoritmo visto en clase) usados para resolver
problemas aritméticos que pueden tener un resultado y una respuesta correcta.

La evidencia empirica con nifios pequefios indica que a pesar de que en la escuela
primaria usan un rango de estrategias para resolver problemas aritméticos de multiples digitos,
conforme van adquiriendo mayor conocimiento, experiencia escolar y edad tienden a cambiar de
procedimientos de conteo a utilizar exclusivamente la recuperacion (Carr & Alexeev, 2011).

Las estrategias para los problemas aritméticos de mayor complejidad estan categorizadas
en conteo verbal, reagrupacion o descomposicion y recuperacion por aplicaciéon del algoritmo,
dentro de dichas estrategias se encuentran aquellas relacionadas con la representacion fisica del
numero las cuales incluyen el uso de los dedos, contadores y marcas o anotaciones en papel,
también nombradas manipulativas; por su parte, todas aquellas estrategias que involucran la
representacion mental del namero como el conteo mental, la descomposicion, la recuperacion
usando el algoritmo o la recuperacion por conteo mental son Ilamadas cognitivas.

Segun los resultados obtenidos por Carr y Alexeev (2011), es pobre la exactitud y fluidez
en segundo grado de primaria, asi como un lento desarrollo de estrategias para la resolucion de
problemas aritméticos complejos en los grados de segundo, tercero y cuarto, con ello una mayor
probabilidad de bajo rendimiento en matematicas en los grados posteriores a la escuela primaria.

En resumen, dentro del pensamiento matematico, especificamente las habilidades
aritméticas involucran un enfoque en: i) buscar soluciones y no solo memorizar los
procedimientos, ii) explorar patrones y no solo memorizar formulas, y iii) predecir y evaluar

respuestas no solo dar solucion al ejercicio (Fite, 2002).
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Relacion entre comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos

Poder relacionar las habilidades de comprensién de lectura y de resolucion de problemas
aritméticos desde las practicas psicologicas, pedagdgicas y cognitivas, se ha remontado en
general al uso de baterias psicométricas para correlacionar estadisticamente los componentes
técnicos de las habilidades de comprension de lectura (e.g. identificacion de letras, procesos
lexicales, procesos gramaticales y procesos semanticos) y aritméticas (e.g. discriminacién de
conjuntos, reconocimiento de numerosidades, conteo y operaciones numéricas), derivando en la
identificacion de discapacidades del aprendizaje y en la persistencia del bajo aprovechamiento
entre los estudiantes de los primeros ciclos de educacion basica (para su revision Geary, Hamson
&, Hoard, 2000; Geary & Hoard, 2002; Jordan, Hanich &, Kaplan, 2003; Geary, 2004;
Mazzocco, 2005; Vilenius, Aunola &, Nurmi; 2008; Gooding; 2009; Vukovic, Lesaux &, Siegel,
2010; Geary, et al., 2012; Negen & Sarnecka, 2012) apoyando su relacion y presencia en la
ensefianza numérica sin describir la relacion que guarda la comprension de lectura con la
resolucion de problemas aritméticos desde el punto de vista de la operatividad cognitiva de los
nifos.

Por su parte, Romero (2012), abordd directamente la correlacion que existe entre la
comprension de lectura y la resolucion de problemas aritméticos en una investigacion de tipo
descriptiva-correlacional. En donde se evaluaron a 76 estudiantes, con edades de entre los 6 y 9
afios pertenecientes al segundo grado de primaria de instituciones publicas en el distrito de
Ventanilla-Callao, Perd. A la totalidad de los alumnos se les aplicd la prueba de Comprension
Lectora de Complejidad Linglistica Progresiva (CLP, Allende, Condemarin & Milicic, 1990)
forma A, nivel I, y una prueba de resolucién de problemas aritméticos (Romero, 2009),
adecuada al disefio curricular vigente. Los resultados mostraron que existe una relacién
estadisticamente significativa y de tipo positivo, ya que a mayor comprension lectura mejor fue el
desempefio obtenido por los alumnos en la resolucion de los problemas matematicos.

Como ya fue dicho a pesar de contar con una variedad de estudios donde se ha focalizado
la relacion entre los procesos de comprension de lectura y la resolucién de problemas aritméticos
aun es escasa la informacion que atafie a la observacion y descripcion de los fendmenos con

mayor especificidad y acotamiento cognitivo.
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Hasta este punto se ha desarrollado tedricamente la comprensiébn como un proceso
cognitivo de alto nivel vinculado con la lectura, ademas de que se ha recapitulado sobre la
resolucion de problemas aritméticos por lo que es el turno de poder relacionar ambas categorias
en lo que se nombrara como los procesos de lectura en la matematica.

Para que cualquier ser humano pueda llegar a resolver un problema de tipo aritmético es
necesario que desarrolle ciertas habilidades que parten desde los primeros afios de vida y que
descansan en la articulacion y uso del concepto de nimero.

Muchas teorias han dado cuenta del desarrollo del concepto de niumero, apoyandose en la
forma de arranque sintactica-semantica. Carey (2009) argumenta que el modelo de memoria a
largo plazo es el que da soporte a los significados, puesto que los primeros nimeros que el nifio
crea es mediante el aprendizaje del lenguaje (Negen & Sarnecka, 2012), por lo que la creacion
del concepto numérico puede depender fuertemente del proceso de adquisicion y desarrollo del
lenguaje (Negen & Sarnecka, 2012).

Una de las formas en las que los nifios pueden adquirir el conocimiento de las palabras
numéricas puede ser a traves del vocabulario general y nominal pues parte de la desambiguacion
de las frases en las que las palabras de nimero aparecen (Negen & Sarnecka, 2012). El
entendimiento de cuantificadores y determinadores numéricos (e.g. palabras como: un-uno,
algunos, todos) esta correlacionado con el conocimiento de las palabras de ndmero
independientemente de la edad de los nifios. Ello sugiere que los cuantificadores pueden jugar el
rol facilitador al resaltar las funciones semanticas de los numeros (Negen & Sarnecka, 2012).

Dentro del proceso de adquisicion del concepto de nimero una de las cosas que mas
tempranamente aprenden los nifios es el comienzo de la lista de conteo (e.g. uno, dos, tres,
cuatro...), siendo este punto en el que se reflexiona ya que para su corta edad es una amplia lista
completamente vacia de significado pues Unicamente las palabras fungen como marcadores y no
como representacion de la numerosidad indicada (Negen & Sarnecka, 2012). El desafio ante lo
anterior es llenar estos marcadores con el significado del nimero exacto (Negen & Sarnecka,
2012).

Aprender el lenguaje como ya fue mencionado puede cambiar la forma en que se piensa
acerca del numero. Las cantidades exactas en aquellas palabras como siete, ocho o nueve refieren
a algo basico pero fuertemente imaginario que necesita estar sujeto forzosamente a un concepto

(Spaepen, Coppola, Spelke, Carey &, Goldin-Meadow, 2010). En un contexto cultural en el que
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es valorada la representacion de nimeros exactos y en un contexto social donde la comunicacién
entre iguales se comparte por una forma de conteo asociada a un sistema de conceptos de
numeros exactos, no existen suficientes andamios para la creacion de un conteo rutinario o bien
para que las representaciones de numero exacto sean flexibles y generalizadas a través de los
diferentes dominios y contextos (Spaepen et al., 2010).

Existe la evidencia de grupos (tribus amazénicas: Munduruku y Pirahd) quienes no estan
expuestos a sistemas numéricos convencionales y no reportan una forma de comunicacion verbal
sobre numerosidades grandes, ya que no tienen una palabra para ello, por lo que la ausencia de un
modelo de representacion de nimeros exactos (e.g. la lista de nimeros seriales) puede explicar
las dificultades que tienen los adultos de dichas tribus para representar nimeros exactos en un
gran conjunto de elementos (Gelman & Gallistel, 2004; Spapepen et al., 2010).

Con lo anterior aprender las palabras numéricas de una cultura es un paso esencial en el
desarrollo matematico de los nifios. EI conocimiento de la secuencia de los nombres de los
nameros habilita el desarrollo méas preciso de la representacién de nimeros mayores a tres o
cuatro y contribuye al conocimiento de cardinalidad y ordinalidad (Geary, 2006). Gelman y
Gallistel (1978; 2004) argumentan que las regularidades del uso del conteo y de las palabras
numericas emergen porque implicitamente y automaticamente el nifio tiene un mapa de conteo
sobre la representacion de cantidades a pesar de que los mecanismos que dan soporte a este mapa
no son completamente entendidos (Geary, 2006) ya que se iran adquiriendo y desarrollando con
procesos académicos y de maduracion cognitiva (Gelman & Gallistel, 1978; 2004).

Dentro de este contexto enfrentarse a una tarea de resolver un problema aritmético con
palabras, a nivel cognitivo la ejecucion descansara sobre el aparato categorial del concepto de
numero y de las estrategias empleadas para la comprension de lectura vinculando entre si las
funciones de lenguaje y comprension.

Las teorias acerca de la resolucion de problemas incluye algunas veces la lectura de
problemas con palabras como una importante parte del proceso (para su revision ver Verschaffel
etal., 1994)

Una problematica sobre la definicion de la comprension de textos matematicos se suscita
cuando se habla de este proceso, desde un inicio la habilidad de lectoescritura puede ser vista
como una agrupacion de simbolos, no obstante cuando se hace referencia a la matematica hablar

de simbolos remonta hacia la idea de un lenguaje simbélico especial y exclusivo (Osterholm,
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2006, 2007). Dentro de éste lenguaje se pueden identificar algunas de sus formas, como son:
palabras simples u oraciones simples ubicadas dentro de algin texto, textos matematicos
generales y lectura de texto matematicos (Osterholm, 2006).

Las diferentes formas de comprender un simbolo y una expresion simbdlica, y como esta
forma puede influir en la comprension de un texto, interviene en la diferencia de las formas
existentes de simbolos dentro de un texto que puede impactar en la eleccion de las estrategias de
lectura usadas por el lector (Osterholm, 2006).

El uso de simbolos en textos matematicos puede ayudar al lector a formar un tipo de
entendimiento procedimental mas adecuado para problemas de aplicacion aritmética o
matematica, mientras que el uso indebido de los simbolos puede dificultar la creacion de un tipo
de comprension conceptual que sea mas adecuado para las preguntas sobre su significado
(Osterholm, 2006, 2007).

Los simbolos en matematicas tienden a ser mas precisos que los simbolos en lenguaje, y
las operaciones en matematicas son mas precisas que las operaciones en lenguaje, puesto que en
éstas Ultimas se encuentran maltiples interpretaciones y ambigiedades que generalmente no son
consideradas dentro de la matematica (Fite, 2002).

Ser capaz de pensar matematicamente esta reflejado por la habilidad de lectura y la
comprension de simbolismos mateméticos de la misma forma en la que se lee un texto no
matematico (Fite, 2002).

Cuando se lee un texto, se da lugar a una representacion mental del mismo texto creada
por el lector, en la cual se describe como se entiende el texto (Osterholm, 2006, 2007),
numerosos estudios sobre la comprension de lectura muestran y apoyan la conclusion sobre los
multiples niveles de representacion involucrados en la creacion de significados (van Dijk &
Kintsch, 1983; Kintsch, 1994).

Segun Osterholm (2006) son claras las diferencias entre dos textos presentados de manera
conjunta con similitudes entre un texto matematico sin simbolos (un texto historico) y un texto
matematico con simbolos utilizados en una preparacion experimental, donde los resultados
mostraron que el proceso de lectura de un texto matematico con simbolos involucra un tipo
especial de proceso de comprension, ya que el uso de simbolos demanda de un tipo especifico de

habilidad para comprenderlo, mientras que en los textos matematicos escritos en lenguaje natural
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no fue reportado que se requiriera de algun tipo de habilidad en excepcién a la habilidad general
de lectura.

La relacion entre la representacion mental derivada de un proceso de comprension de
lectura y la resolucion del problema muestra que los mejores solucionadores de problemas
recuerdan mejor la estructura semantica del texto mientras que los malos solucionadores
recuerdan mejor los detalles del texto (Osterholm, 2007).

En el contexto escolar de la educacion basica primaria, es importante sefialar que la
matematica es el uso de un lenguaje simbdlico, pero si la comprension de lectura de un texto que
usa éste lenguaje no estd desarrollada entre los estudiantes, ésta fortaleza no surgira en ellos
(Osterholm, 2006).

Muchos profesores y educadores en el momento de dar solucién a problemas aritméticos
con palabras, hacen un fuerte hincapié en obtener la respuesta correcta usando el algoritmo
correcto, ignorando por su parte el desarrollo de la comprension de lectura y las habilidades
necesarias de pensamiento que se requieren realmente para poder solucionar un problema (Fite,
2002).

De Corte (1985) describe que un problema con palabras es un tipo de texto peculiar que
puede incluir algunas ambigledades 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, proporcionar una pregunta
dentro del problema puede ayudar en la creacién de una representacion mental hecha durante el
proceso de lectura donde determinado tipo de conocimiento anterior sea activado o bien algunas
habilidades metacognitivas sean puestas en marcha (Osterholm, 2007); asi mismo se ha
encontrado que reformular los problemas de manera tal que las relaciones semanticas sean mas
obvias ayuda a los procesos de comprension y solucion (Wiest, 2003) lo que puede ayudar a los
estudiantes méas jovenes quienes tienen un desarrollo menor del esquema de lectura (Wiest,
2003), no obstante la desventaja de convertir un problema estandar en variaciones menos

complejas conlleva a un entrenamiento de respuestas automaticas ante su resolucion.
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La lectura de un texto matematico desde el punto de vista del alumno no representa una
oportunidad de aprendizaje ya que solo es un tipo de habilidad necesaria, es hasta que empiezan a
activarse situaciones en las que el aprendizaje matematico y de comprension de lectura toman
relevancia, es decir, cuando el alumno se enfrenta directamente no a una oportunidad sino a una
necesidad basica para desarrollar otros contenidos académicos (Osterholm, 2006) como es en el
caso de grados escolares posteriores a la educacion primaria. En un texto matematico la sintaxis
involucrada en su composicion es diferente no obstante debe ensefiarse, y es este pequefio cruce
entre la sintaxis matematica y la sintaxis verbal que va mas alla del nivel de procesamiento
cognitivo de los simbolos (Fite, 2002).

El vocabulario numérico, el nimero y sus simbolos asi como la habilidad de leer y
comprender problemas con palabras son factores efectivos en el logro en matematicas (McGregor
& Pierce, 1999; Fite, 2002). No obstante la habilidad de leer textos matematicos no
necesariamente conducira a que los nifios deriven una estrategia exitosa para la resolucion de
problemas con palabras; el estudiante debe pensar como reconocer el problema, identificar y
aplicar apropiadamente las estrategias, y revisar y evaluar sus propias respuestas (Fite, 2002),
ademas dentro de lo mencionado se debe pensar en cdmo se puede trasladar el problema con
palabras en oraciones que signifiquen algo para ellos mismos.

Cabe sefialar que es un reto el que los estudiantes puedan plantearse la incorporacion de
lecturas de material matematico y el uso de textos matematicos como recursos para su propio
aprendizaje (Fite, 2002) dentro de la misma asignatura o bien para contenidos curriculares
vinculados a ella (e.g. biologia, geografia, fisica) (Verschaffel et al., 1994).

Una vez lo anterior para abordar la forma metodoldgica elegida para el analisis del objeto
de estudio es importante contextualizarlo desde la aproximacion cognitiva donde se han
propuesto varios modelos sobre el proceso general de comprension, no obstante los de mayor
aportacion son, el modelo de estadios (Clark & Chase, 1972), el modelo de comparacién de
constituyentes (Carpenter & Just, 1975), y el modelo de comprension del discurso (van Dijk &
Kintsch 1983), siendo éste ultimo la unidad tedrica del presente trabajo.
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Representacion y discurso

Un aspecto clave del conocimiento es que se basa en representaciones (de Vega, 2006; Smith &
Kosslyn, 2008) que pueden ser definidas como un conjunto concatenado de significados acerca
de un objeto, sea éste material o ideacional (Campos & Gaspar, 1999).

La representacién es un substituto del objeto y debe cubrir los siguientes aspectos para
que se le consideré como tal: a) es un problema ontoldgico (criterio de intencionalidad), ya que
establece qué objeto ver y qué ver en ellos, sean concretos o abstractos; b) es un problema
epistemoldgico, ya que sus caracteristicas determinan qué procesos inferenciales son permisibles;
C) es una guia para establecer formas de accion intelectual o fisicas (criterio de transmision de
informacion) y d) es un medio para la expresion, en el sentido semidtico y en particular
linglistico (Campos & Gaspar, 1999; Smith & Kosslyn, 2008).

Los elementos que componen a la representacion son las imagenes (una reconstruccion
visual y parcial de un objeto material o procesos conceptuados), el concepto (un constructo
significativo, conjunto de ideas que explican, describen o caracterizan las relaciones de un objeto
complejo y procesual) y las formas de relacionamiento categorial (determina qué y como articular
conceptos, incluidas imagenes correspondientes, sin perder significado, no generar
contradicciones, ademas de que permiten extraer deducciones y obtener informacion que no se
encuentra presente explicitamente) (Campos & Gaspar, 1999; 2009; de Vega, 2006; Smith &
Kosslyn, 2008).

En este sentido la relacion sujeto- objeto consiste en la construccion de la realidad
mediante significados acerca de los objetos, que dan sentido a la realidad vivida o pensada y
dicha realidad tiene sentido en medida que se da forma a los eventos, estabilizando la dinamica
de los sucesos identificados (Campos & Gaspar, 1999).

Como ya fue mencionado el enfoque constructivista plantea una relacion activa entre
sujeto y objeto, donde ambos se definen de acuerdo con la calidad de la accion del propio sujeto,
por lo que al comportarse se forman representaciones, ejemplificando, cuando las personas se
relacionan con alguna realidad por primera vez (e.g. observar un objeto, escuchar un relato,
recibir instrucciones) encuentran descripciones, definiciones e interpretaciones que otros ya han
dado a dicha realidad u objeto, por lo que en ese momento ya se cuenta con contenido

representacional propio (imagenes, conceptos y categorizaciones) acerca de un gran namero de
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objetos y realidades, porciones del cual se relacionaran con el nuevo objeto (Campos & Gaspar,
2009).

La construccién de representaciones en el marco del conocimiento cientifico, exige
establecer una relacion muy estrecha entre conceptos y las formas de relacionamiento categorial
entre ellos, intentando otorgar coherencia en el conocimiento producido (Campos y Gaspar,
1999); en el caso de las matematicas las acciones fundamentalmente simbdlicas descansan en el
aparato categorial y logico (Campos y Gaspar, 1999). Asi la representacion tiene un fuerte
contenido de referentes metodoldgicos en este contexto de conocimiento formal, pues ademas de
definir qué ver, orienta sobre cdmo hacerlo y determina las formas de validacion de conocimiento
construido (Campos & Gaspar, 1999; 2009).

El esquema genérico o comunmente llamado conocimiento informal, tacito o sentido
comuan, se convierte en conocimiento cientifico o formal cuando adquiere las siguientes
caracteristicas (Campos & Gaspar, 1999): es dependiente de una teoria desde la cual se pueden
explicar diversos fendmenos, es coherente y congruente entre categorias y fendmenos a los que se
refieren, todo ello logrado con ciertas formas de producirlo. Por lo que la representacion es
accesible en diferentes modalidades de analisis siendo una de ellas las del discurso y la imagen,
en descripciones y afirmaciones (Campos & Gaspar, 1999).

Kintsch (1988) propone una descripcién detallada sobre las representaciones mentales de
los textos a partir de tres niveles: a) superficie del texto, b) base del texto, y ¢) modelo de la
situacion. Los cuales estan relacionados e interactian entre si para poder obtener un mejor
significado y un proceso comprensivo constructivo.

La teoria neo-kantiana que confiere el lenguaje y en general a las representaciones,
enuncia la existencia de una eficiencia propiamente simbolica de construccion de la realidad, la
cual justifica perfectamente la estructura de la percepcion que los agentes sociales tienen del
mundo, la nominacion (verbalizacion) contribuye a construir estructuras de ese mundo, tanto mas
profunda sera méas ampliamente reconocida o autorizada (Bourdieu, 2001).

Retomando al proceso de comprensién aplicado en un discurso desde el punto de vista de
la teoria computacional, involucra la construccion de una representacion de un discurso sobre el
cual varios computos pueden ser modificados y los productos resultantes de ello son tomados

como evidencia de que hay un proceso comprensivo (Kintsch, 1988; de Vega, 2006).
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Ante un proceso de comprension de discurso, el conocimiento provee parte del contexto
con el cual serd interpretado un discurso, es decir, el contexto es un pensamiento o idea tipo filtro
a través del cual las personas perciben el mundo (Kintsch, 1988) este contexto intrinseco a cada
individuo también es conocido como conocimiento previo (de Vega, 2006), modelo mental (van
Dijk, 2006; 2014) o Iéxico mental (Garham, 2005).

El discurso es el uso articulado del lenguaje verbal en forma oral o escrita desde un nivel
minimo y simple al mayor y complejo, en contextos interactivos, ya sean éstos de caracter local,
como lo es el dialogo interpersonal o social en general (Slembrouck, 2011; Campos & Gaspar,
2009). Los enunciados discursivos estan conformados por estructuras sujeto y predicado,
formadas a su vez por palabras articuladas en pequefios conglomerados como son frases y
oraciones, con significados especificos y alguna estructura sintactica (van Dijk & Kintsch, 1983;
Campos & Gaspar, 2009).

Segun van Dijk (2014) la composicién del discurso se basa en las siguientes estructuras:
a) temas, b) esquemas, c) significados locales, d) estilo, e) sintaxis, y f) retorica. La primera
estructura del discurso denominada tema se bifurca en dos niveles, el local (micro) relacionado
con el significado de palabras y oraciones; y el nivel global (macro) relacionado con el tema, el
cual asigna coherencia al discurso mediante la representacion de la informacién de mayor
relevancia de éste (van Dijk, 2014).

Una vez que el significado global del discurso se ha representado mediante temas,
usualmente se organizara dicho conocimiento a través de categorias fijas y/o convencionales que
formarén una unidad mayor llamada esquema o superestructura del texto (van Dijk, 2014).

Por su parte los significados locales expresados por palabras u oraciones y sus relaciones
inmediatas agregan un nivel de coherencia local a través de ofrecer causalidades, condiciones o
temporalidades de los eventos, especificaciones, generalizaciones, ejemplificaciones o contrastes,
por mencionar algunas (van Dijk, 2014).

El estilo es el nivel en el que se eligen las palabras que se utilizaran en la composicion de
cualquier discurso, el proceso de eleccion del Iéxico a emplearse describe a las personas, las
acciones o los eventos y ello depende de las opiniones, actitudes, ideologia o area académica de

quien elabora la composicion (van Dijk, 2014).
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Las estructuras formales de las oraciones pueden ser usadas para expresar cualquier tipo
de contenido semantico; no obstante, su composicidén debe contener una estructura basada en la
posicion y acomodo de las palabras y oraciones (van Dijk, 2014), es decir, emplear la sintaxis
dentro de la composicion del discurso para poder transmitir el significado deseado. Por tltimo la
retérica como parte estructural del discurso refiere al uso de menciones de aliteraciones,
metaforas o hipérboles (van Dijk, 2014).

Existen diversos enfoques sobre el analisis de los procesos cognitivos (véase para su
revision Pollastek & Rayner, 2005; de Vega, 2006; Smith & Kossly, 2008); sin embargo, en el
presente estudio se empled el Andlisis Predicativo del Discurso que en adelante se designa como
APD (Campos & Gaspar, 1999; 2009; Campos, Gaspar &, Velasquez, 2015), el cual parte sobre
la premisa: el lenguaje verbal, oral o escrito es una importante base, instrumento y producto de la
construccién de conocimiento (Campos & Gaspar, 2009).

La seméntica del discurso es una aproximacién cada vez méas predominante en el estudio
del lenguaje verbal, pues aborda la configuracion de los significados, relativos a conocimientos
formales o saberes exponenciales mediante estructuras gramaticales percibidas o enunciadas que
tienen lugar en diversas situaciones (Campos & Gaspar, 2009).

El analisis del uso social del lenguaje depende directamente del contexto, para fines del
presente estudio del contexto educativo, donde los procesos que se dan dentro de las aulas
escolares activan el lenguaje en diferentes niveles de comprension, interpretacion o produccion
de textos orales o escritos fundamentados en conocimiento formal (Campos & Gaspar, 2005;
2009) especificamente en las asignaturas de espafiol (habilidad para la comprension de lectura) y
matematicas (habilidad para la resolucion de problemas aritméticos) en el nivel de educacion
basica primaria; por lo que de ahi parte la importancia del método elegido.

Como ya fue mencionado van Dijk & Kintsch (1983) proponen un modelo de anélisis de
discurso basado en la conjuncion de la linglistica del texto, las ciencias sociales, anélisis de
discurso, la psicologia y la inteligencia artificial; postulando cuatro supuestos basicos con los que
opera el modelo que son: a) constructivo (construir una representacion); b) interpretativo
(construir un significado); c¢) presuposicional (activacion del uso interno cognitivo para
representar) y d) estratégico (flexibilidad para hacer uso de variada informacion). A partir de lo

descrito se desarrolla un proceso estratégico en el cual una representacion mental es construida
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por el discurso en memoria, usando externa e internamente ambos tipos de informacion con la
finalidad de interpretar y entender el discurso (van Dijk & Kintsch, 1983; van Dijk, 2006).

Las limitaciones del modelo estan relacionadas con el andlisis linglistico tradicional, el
cual involucra la interpretacion sintetizada y semantica del uso y representacion del
conocimiento, puesto que no se trabaja sobre la representacion exclusivamente sino con la
representacion sistematica de la informacion contextual en el procesamiento del discurso, ademés
del uso del leguaje, modos y estilos de comprension (van Dijk & Kintsch, 1983).

Otro de los aportes al analisis del discurso es la teoria de los marcos referenciales
(Eikmeyer & Rieser, 1981) donde se aborda explicitamente la relacion entre lenguaje vy
procesamiento cognitivo.

Los marcos referenciales son entidades cognitivas, trozos de conocimiento que subyacen
a las expresiones discursivas de los hablantes acerca de una situacion y que aparecen como
representaciones semanticas o enunciados referenciales. La relacion estable entre la situaciéon y
un marco referencial le da estructura a éste mismo y dicha situacién se expresa con enunciados
propios del marco e incluso mediante ideas estereotipicas; en ese sentido Frederiksen (1989) ha
identificado diversos tipos de marcos referenciales como son: narrativo, procedimental, de
problemas y descriptivo. Es relevante mencionar que la teoria inicialmente se oriento en dilucidar
conocimiento y razonamientos tacitos de sentido comun, experenciales y situaciones; no obstante,
es una herramienta para el andlisis formal de las actividades de procesamiento de informacion del
hablante (Metzing, 1981; Campos & Gaspar, 2009).

Por tanto, el andlisis de discurso desde esta perspectiva permite identificar objetos o
eventos y sus propiedades, los cuales se interpretan de acuerdo con la propia estructura de dicho
texto que los expresa. Los objetos pueden interpretarse desde diversas perspectivas, las cuales
corresponden a diferentes formas de razonamiento (Campos & Gaspar, 2009).

Durante la produccion de proposiciones (oraciones) discursivas, los hablantes deben
seleccionar un significado especifico que es coherente y relevante respecto del texto y contexto
en que se encuentre, asi una idea se genera sacandola de la memoria, se organiza, se traduce a
palabras y edita; siendo éste Ultimo paso una revision sintactica, generalmente de mejor calidad

cuando se produce en forma escrita (van Dijk & Kintsch, 1983; Campos & Gaspar, 2009).

~ 50 ~



En el Andlisis Predicativo del Discurso (APD) la construccion conceptual es un
importante proceso de representacion y aprendizaje, estrechamente ligado a la comprensién y uso
de conocimiento complejo (Campos & Gaspar, 2009). En él se entiende al discurso como una
construccién de configuraciones predicativas, compuestas por sujeto y predicado.

Dentro de la produccion de un discurso oral o escrito un enunciado sintactica y
gramaticamente claro en forma activa presenta primero el sujeto y enseguida su predicado.
Cuando ese enunciado da inicio a un cuerpo discursivo, dicho sujeto representa el anclaje
tematico del discurso. El predicado por su parte especifica una propiedad de dicho sujeto
(Campos & Gaspar, 2009). A partir de esta estructura sujeto-predicado se va generando todo el
discurso, de acuerdo con el enfoque composicional (van Eick & Kamp, 1997).

Es importante sefialar que el contenido del predicado depende directamente del sujeto al
que especifica, es decir, se ancla en €l y puede contener subclases, partes o propiedades de éste;
por tanto, la relacion sujeto-predicado tiene una configuracion logica de dos niveles jerarquicos:
a) especifica el nombre del concepto y b) enuncia alguna de sus caracteristicas (Campos &
Gaspar, 2009).

Por tanto, los predicados particulares y subordinados estan relacionados con el sujeto
principal, ya sea directamente o a traveés de un sujeto secundario; por ende, todos ellos estan
relacionado indirectamente entre si (Campos & Gaspar, 2009).

Desde el APD el analisis 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) conexion predicativa, y ¢) despliegue predicativo (Campos & Gaspar, 1999;
2009; Campos, Gaspar &, Velasquez, 2015). El sujeto es identificable ya que estad dado en la
pregunta que se hace conforme al topico elegido; la conexion predicativa estd en funcion del
sujeto y es aquella con la que se abre el predicado, la cual también esta 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).

Con la aplicacion 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
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tenor de comparacion, conjugacion y mapeo de las representaciones presentes dentro de un
grupo.

La relacion entre lenguaje y procesamiento cognitivo es uno de los componentes
fundamentales de las teorias cognitivas de la organizacion conceptual (Ausubel, 1973; Novak &
Gowin, 1984), por lo que toda produccidn textual es potencialmente adecuada para poder analizar
su estructura y organizacion conceptual, requiriéndose Unicamente la determinacién del caracter
epistemoldgico y los referentes tematicos a estudiar (Campos & Gaspar, 2009).

Por lo que el empleo del discurso como unidad de analisis es considerado como una
potente herramienta ya que actualmente los paradigmas tedricos y la evidencia empirica sefiala
que es un producto y/o interpretacion de los individuos miembros de un grupo, que solo pueden
hacerlo con base en el compartimiento social del mismo conocimiento y/o mismas creencias,
alcanzando asi su legitimizacién (Bourdieu, 2001; van Dijk, 2006; 2014).
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Disefio Metodoldgico
Con base en lo anteriormente expuesto, la pregunta de investigacion del presente estudio es:
¢Cual es la relacion entre la representacion de comprension de lectura y la resolucion de
problemas aritméticos con palabras en estudiantes de primero a sexto grado de primaria?

El objetivo general de la investigacion se baso en analizar la relacion entre la comprensién
de lectura y la resolucién de problemas aritméticos con palabras en los alumnos de primero a
sexto grado de primaria a traves de la indagacion sobre representacion del conocimiento mediante
la herramienta metodologica Analisis Predicativo del Discurso (APD), explicando los datos
recabados desde la aproximacion constructivista y evolucionista.

Los objetivos especificos fueron: a) explorar el conocimiento sobre comprensién de
lectura de los alumnos de primero a sexto grado de primaria a través del APD; b) explorar el
conocimiento sobre resolucion de problemas aritméticos con palabras de los alumnos de primero
a sexto grado de primaria a través del APD; c) analizar la relacion entre el conocimiento de
comprension de lectura y de resolucion de problemas aritméticos en alumnos de primero a sexto
grado de primaria de forma individual y grupal; y d) explicar los datos analizados desde los
paradigmas de epistemologia de conocimiento y evolucionista.

Tipo de estudio. Fue un estudio de tipo cualitativo-transversal por la forma y el tiempo de
recoleccion de datos y el tipo de analisis que se llevo a cabo empleando la metodologia del APD.
Poblacion. Participaron 80 estudiantes de primaria (N= 10 de primer grado, N=10 de segundo
grado, N= 22 de tercer grado; N= 19 de cuarto grado, N= 14 de quinto grado y N= 5 de sexto
grado). Los alumnos se agruparon en tres bloques: 1. Primero y segundo grado, 2. Tercero y
cuarto grado y 3.Quinto y sexto grado. Ello derivado de las diferencias por desarrollo cognitivo y
contenido curricular sefialado por el plan de estudios.

Para explicar esta diferenciacion entre grupos se emple6 un nivel de analisis
epistemoldgico donde se buscé guardar concordancia entre las habilidades de comprension de
lectura y de resolucion de problemas aritméticos con palabras. Esperando que los nifios de
primero y segundo grado de primaria puedan comentar de qué puede tratar un texto/problema a
partir de su titulo, localicen informacion especifica en un texto/problema y opinen sobre el
contenido de un texto/problema.

En los alumnos de tercero y cuarto grado de primaria se requiere que identifiquen la idea
principal de un texto/problema, localicen informacion especifica en un texto/ grafica/
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tabla/problema, y utilice la informacion contenida en un texto/problema para desarrollar un
argumento o una forma de solucion.

Para los estudiantes de quinto y sexto grado de primaria se pretende que identifiquen la
idea principal de un texto/problema para sintetizarlo, utilicen la informacion contenida en un
texto/problema para desarrollar un argumento o una forma de solucidn, y relacione la
informacidn de dos textos/problemas sobre un mismo tema.

Material. Se utilizaron hojas de papel blanco tamafio carta, lapices y borradores.

Instrumento. Se construyo un instrumento (cuestionario), dirigido a todos los alumnos de tipo
papel y lapiz con una estructura abierta constituido por: a) un item sobre representacion de
comprension de lectura, b) un item sobre representacion de resolucion de problemas aritméticos,
c) dos problemas aritméticos con palabras de suma, d) dos problemas aritméticos con palabras de
resta.

Cada problema estuvo acompafiado por tres cuestionamientos: i) comprension del
problema, ii) resolucion del problema, y iii) reporte de estrategia de resolucién; estos items
fueron construidos con base en el criterio de resolucion de problemas aritméticos de suma y resta
propuestos por recientes hallazgos empiricos (para su revision Greer, 1993; Verschaffel et al.,
1994; Vicente et al., 2008, Martinez et al., 2009; Diaz & Bermejo, 2010; Ldépez de Nava, 2014)
que epistemoldgicamente guardan concordancia con los niveles técnicos propuestos para la
comprension de lectura, éstos son: a) identificacion de la situacion, b) identificacion de datos, c)
identificacion del cuestionamiento, d) identificacion de las herramientas de solucion, €) eleccién
y aplicacion de la herramienta de solucidn y, f) obtencion de un resultado.

Los problemas aritméticos de suma y resta, fueron planteados de forma escrita con
palabras y numerosidades bajo la estructura convencional, es decir, con la incégnita final; sin
embargo, se hizo una combinacion en relacion con los algoritmos a emplear es decir se ocuparon
cuatro tipos: ) A+ B=X,ii)A+B-C=X,iii)A-B=X,yivJ/A-B+C=X.

De la misma forma como se concentrd a la poblacion se siguid respetando la agrupacion
de los estudiantes por grado escolar y desarrollo cognitivo por lo que la estructura semantica de
cada problema fue la misma empero las numerosidades empleadas fueron diferentes segun el
grupo perteneciente, para primero y segundo se utilizaron numerosidades menores a 25, en el
caso de tercero y cuarto se manejaron cantidades menores a 50 y con los grupos de quinto y sexto
la numerosidad méxima fue 100 (Ver Anexo 1).
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Escenario. El estudio fue realizado en el salon de clases perteneciente a cada grado escolar del
Centro Educativo Didascalos S. C., centro educativo ubicado en la delegacion Iztapalapa en la
colonia San Juan Estrella. Cada salon cuenta con ventilacion natural e iluminacion natural y
artificial suficiente, ademas de tener un pupitre por alumno, dispuestos en cinco filas a lo ancho
de salén.

Procedimiento. En la fase de preparacion del estudio se realizaron tres pruebas para parametrizar
el instrumento con la finalidad de aproximarse tanto a las respuestas de los estudiantes como para
verificar la pertinencia del tratamiento que se le dara a las respuestas mediante el APD. Un total
de 25 nifios con un rango de edad de entre los 5 y 10 afios respondieron a una serie de preguntas
construidas bajo los requerimientos del APD vy a tareas en las que se incluyeron la comprension
de lectura y la resolucién de problemas aritmeticos de suma y resta. Obteniendo asi un margen
con menor variabilidad sobre el tipo de actividades a las que los alumnos pueden responder, el
tipo de vocabulario que ellos comprenden, la forma de aplicacién, y la conveniencia del APD en
edades tempranas.

Por tanto, en el trabajo de campo que aqui se reporta el instrumento se aplicé de forma
colectiva en cada uno de los grupos, mientras los estudiantes lo contestaban se les acompario para
poder responder dudas que pudieran surgir, a su término se recolectd cada material. La sesion por
grupo tuvo una duracion aproximadamente de 40 minutos. Existié una condicion excepcional
para los nifios de primer afio que reportaron tener dificultades para la escritura de sus respuestas,
apoyandoles mediante la trascripcion de su discurso oral una vez que ellos leyeron la pregunta

correspondiente.
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Andlisis de datos
Los resultados se trabajaron conforme a la siguiente estructura: a) ilustrativa, b) descriptiva, y c)
comparativa.

La primera de las formas que se ha trabajado es la ilustrativa en donde se eligieron dos
casos al azar para poder ejemplificar las formas de respuestas de los alumnos y la manera de
analisis textual que se realizé a los mismos.

La segunda esta referida a la descripcion de los datos, aspecto que se ha elaborado para
cada uno de los casos y cada uno de los grupos a través del analisis por pregunta.

Conforme a la estructura seguida, la forma comparativa se ha abordado desde la
perspectiva interna del grupo y de forma generalizada entre los grupos, haciendo énfasis en las
frecuencias acumuladas de respuestas y el porcentaje que éstas representan conforme a la

totalidad del grupo, analizando a fondo los perfiles representacionales.
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Caso 1- Alumno SaHN

(Bloque primero-segundo grado de primaria)

Pregunta 1: Cuando t0 lees ¢;Qué historias son tus
favoritas?

-Respuesta SaHN: El mago de Oz

Pregunta 2: Cuando tu lees ;Qué haces para entender
lo que leiste?

-Respuesta SaHN: Lo vuelvo a leer

Pregunta 3: Cuando tienes que resolver problemas
de suma y resta ;,qué haces para obtener el resultado?
-Respuesta SaHN: Veo si es una suma o resta y ya
puedo resolverlo y poner el resultado

Problema 1: En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gan6 7 dulces, Susana 2 y Mario 9.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 5
dulces mas. ;Cuantos dulces juntd Luis en total?
Pregunta 1.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta SaHN: Que partieron la pifiata y cada
nifio agarro dulces y les dieron 5 mas

Pregunta 1.2: Resuelve el problema

-Respuesta SaHN: 12 dulces

Pregunta 1.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta SaHN: Leyendo

Problema 2: Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevo 9 globos y Paty 5. Al
final del dia cada quien vendi6 4 globos. ¢(Cuantos
globos le quedaron a Paty?

Pregunta 2.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta SaHN: Que Clara y Paty venden globos

en el parque y cada una vendi6 4 globos
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Pregunta 2.2: Resuelve el problema
-Respuesta SaHN: 1 globo

Pregunta 2.3: ;Cémo lo resolviste?
-Respuesta SaHN: Leyéndolo y observandolo
Problema 3: El martes Alan compré 10 estampas y el
viernes su papa le regalé 8 mas pero después perdié
3. ¢Cuantas estampas tiene en total?

Pregunta 3.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta SaHN: Que Alan tiene 10 estampas y su
papa le regald 8 pero perdi6 3

Pregunta 3.2: Resuelve el problema

-Respuesta SaHN: 15 estampas

Pregunta 3.3: {Cémo lo resolviste?

-Respuesta SaHN: leyéndolo observando y poniendo
atencion

Problema 4: Camila tiene 20 pesos por lo que fue a
la tienda y gasté 8 pesos. Cuando abridé su mochila
encontrd 10 pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?
Pregunta 4.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta SaHN: Que Camila tiene 20 pesos fue a la
tienda y se gast6 8 y abri6 su mochila y encontr6 10
Pregunta 4.2: Resuelve el problema

-Respuesta SaHN: 22 pesos

Pregunta 4.3: ;Cémo lo resolviste?

observandolo

-Respuesta  SaHN: leyéndolo

y
poniendo atencion



En este primer caso referente al nifio SaHN de segundo grado de primaria se puede observar cada
una de sus respuestas ante los cuestionamientos planteados en el instrumento. El caso fue elegido
por la extension y contenido del discurso, puesto que algunos de los casos del mismo grupo se
asemejan. Adentrandose en las caracteristicas de las respuestas y los elementos discursivos que
fueron empleados para el andlisis de los datos a continuacion se expondra cada respuesta.

En general, se puede observar que existe un despliegue predicativo considerable puesto
que la mayoria de los aspectos generales estdn acompafiados por especificos, es decir, existen
determinaciones particulares que describen al objeto con el que el alumno ancla su representacion
relacionada con las habilidades de comprensién de lectura y de resolucién de problemas
aritméticos.

Pregunta 1. EI alumno respondié con el titulo de una obra literaria de una complejidad
media perteneciente al género de los cuentos, donde se habla de dos 0 mas personajes, con una
estructura de inicio, desarrollo, nudo y final. Al hacer referencia a esa obra, habla sobre el
conocimiento del alumno que tiene sobre ella ademas de poder identificarla como favorita.

Pregunta 2. La estrategia reportada por el alumno para la comprension de lectura es volver
a leer el texto, un aspecto muy recurrente en todos los casos. En donde se ponen en marcha
elementos de retroalimentacidn ante una lectura previa.

Pregunta 3. La forma de resolver un problema el alumno lo reporta como una manera en
la que debe prestar completamente su atencion y elegir qué operacion es la adecuada para darle
solucion. También de una forma estructurada explicitamente alude a la decision antes nombrada,
a aplicar el algoritmo elegido y posteriormente enunciar el resultado ubicandolo en un espacio
determinado.

Problema 1. En la parte inicial el alumno hace una sintesis del problema, que mediante el
APD, el aspecto general seria el tema de la fiesta, acompafiado con sus determinantes especificos
de lugar, tiempo e inclusive algunas cantidades de objetos determinados. La forma de resolucion
del problema centraliza la respuesta como un aspecto general Gnico en donde enmarca la unidad y
el objeto cuantificado. Por su parte las habilidades reportadas sobre cdmo lleg6 al resultado el
participante alude a un proceso cognitivo que trasciende hacia la lectura.

Problema 2. El alumno comienza con una descripcion de la situacion general del
problema adentrandose en especificaciones de lugar, posteriormente se encuentra otro aspecto
general en el que indica una actividad hecha por los sujetos del problema y lo acompaiia por la
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cantidad mencionada. La forma de resolucién esta basada nuevamente en escribir la unidad y el
objeto cuantificado. Las habilidades reportadas para su solucion, menciona nuevamente procesos
cognitivos tales como la lectura y la observacion.

Problema 3. A diferencia del problema anterior el alumno menciona como aspecto general
a la accion, muy especificamente con uno de los datos de mayor relevancia del problema;
enseguida menciona nuevamente en otro aspecto general un segundo dato del problema y en sus
especificaciones incluye un tercer dato. La forma de resolucion reportada fue escribir la unidad y
el objeto cuantificado. Las habilidades reportadas para su solucién, menciona nuevamente
procesos cognitivos tales como la lectura, la observacion y agrega a la atencion.

Problema 4. Muy similar al anterior, el alumno da una respuesta en la que se encuentran
cuatro aspectos generales en donde hace mencion a una breve sintesis del problema expuesto,
entre lo que destaca la situacion del problema, los datos y el contexto del mismo. La forma de
resolucion reportada nuevamente fue escribir la unidad y el objeto cuantificado. Las habilidades
reportadas para su solucion, al igual que el anterior, menciona procesos cognitivos tales como la

lectura, la observacion y atencion.
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Caso 2- Alumno EdAR

(Bloque primero-segundo grado de primaria)

Pregunta 1: Cuando t0 lees ;Qué historias son tus
favoritas?

-Respuesta EdAR: Patito feo

Pregunta 2: Cuando tu lees ;Qué haces para entender
lo que leiste?

-Respuesta EdAR: Leyendo otra vez

Pregunta 3: Cuando tienes que resolver problemas
de suma y resta ;,qué haces para obtener el resultado?
-Respuesta EAAR: Sumando

Problema 1: En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gand 7 dulces, Susana 2 y Mario 9.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 5
dulces mas. ;Cuantos dulces juntd Luis en total?
Pregunta 1.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta EdAR: 23

Pregunta 1.2: Resuelve el problema

-Respuesta EdAR: sin respuesta

Pregunta 1.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta EAAR: Sumando

Problema 2: Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevo 9 globos y Paty 5. Al
final del dia cada quien vendio 4 globos. ;Cuantos
globos le quedaron a Paty?

Pregunta 2.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta EdAR: 18

Pregunta 2.2: Resuelve el problema

-Respuesta EJAR: algoritmo resta

Pregunta 2.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta EJAR: Sumando
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Problema 3: EIl martes Alan compré 10 estampas y el
viernes su papa le regalé 8 mas pero después perdi6
3. ¢Cuantas estampas tiene en total?

Pregunta 3.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta EdAR: 14

Pregunta 3.2: Resuelve el problema

-Respuesta EJAR: algoritmo resta

Pregunta 3.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta EAAR: Sumando

Problema 4: Camila tiene 20 pesos por lo que fue a
la tienda y gasté 8 pesos. Cuando abrié su mochila
encontrd 10 pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?
Pregunta 4.1: ; Qué entendiste del problema?

-Respuesta EdAR: 39

Pregunta 4.2: Resuelve el problema
-Respuesta EdAR: sin respuesta
Pregunta 4.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta EJAR: Sumando



El segundo caso presentado es del nifio EAAR igualmente de segundo grado de primaria, ello ya
que los pequefios del primer grado no pudieron responder a la totalidad del instrumento. Se eligio
el caso puesto que por su extension y contenido discursivo puede ser comparado con el anterior
para conocer los tipos de respuestas en un mismo grupo.

Adentrandose en las caracteristicas de las respuestas y los elementos discursivos que
fueron empleados para el andlisis de los datos a continuacion se expondra cada respuesta.

En general, se puede observar que existe un despliegue predicativo muy concreto en
donde se delimita ante aspectos generales Unicamente.

Pregunta 1. EI alumno hizo alusion a uno de los textos literarios conocidos como cuentos
clasicos infantiles afirmando tener el conocimiento de la historia y la preferencia hacia ella. Al
igual que el caso anterior es un cuento, pero de una complejidad mas basica no obstante cuenta
con la misma estructura de inicio, desarrollo, nudo y desenlace.

Pregunta 2. Al igual que el caso anterior la estrategia reportada por el alumno para la
comprension de lectura es volver a leer el texto, un aspecto muy recurrente en todos los casos. En
donde se ponen en marcha elementos de retroalimentacion ante una lectura previa.

Pregunta 3. La respuesta ante la resolucion de problemas aritméticos el alumno reportd
como aspecto general sumando, evocando parte de la pregunta misma en la respuesta
convirtiéndola en verbo.

Problema 1. El alumno da respuesta al primer cuestionamiento sobre lo que pudo entender
del problema con una cantidad, la cual no aparece en el problema, lo que es muy probable que se
trate de la respuesta a él. A la segunda pregunta no dio respuesta alguna, en la tercera pregunta
sobre como lo resolvié el alumno reporta haber elaborado una suma para poder llegar a la
solucion.

Problema 2. La primera pregunta al igual que en el anterior problema el alumno responde
con una cifra la cual no pertenece a alguno de los datos del problema. En el siguiente
planteamiento, elabora una resta escribiendo la operacion sin obtener el producto de la misma;
por ultimo, en el tercer cuestionamiento el alumno afirma que resolvié el problema sumando.

Problema 3. Las respuestas para cada pregunta guardan la estructura proporcionada en el
problema pasado, a diferencia que la cantidad puesta en la primera pregunta es diferente pero
sigue sin ser alguno de los datos del problema; la operacion aritmética que el alumno escribio

como parte de la resolucion del problema corresponde a una resta no obstante no muestra el
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producto de la operacion, por Gltimo a pesar de haber escrito una resta compuesta por los datos
del problema reporta haber resuelto el problema mediante una suma.

Problema 4. El alumno responde nuevamente a la pregunta sobre lo que entendid del
problema con una cantidad no perteneciente a los datos mostrados; por su parte en la resolucion
no se registrd respuesta. En la dltima pregunta, nuevamente el alumno dice haber llegado al

resultado del problema mediante la aplicacion de una suma.
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Caso 3- Alumno JoLS

(Bloque tercero-cuarto grado de primaria)

Pregunta 1: Cuando t0 lees {Qué historias son tus
favoritas?

-Respuesta JoLS: El zapatero y los duendes

Pregunta 2: Cuando tu lees ;Qué haces para entender
lo que leiste?

-Respuesta JoLS: Volverlo a leer

Pregunta 3: Cuando tienes que resolver problemas
de suma y resta ;,qué haces para obtener el resultado?
-Respuesta JoLS: Sumo y resto el problema
Problema 1: En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gand 17 dulces, Susana 22 y Mario 9.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 10
dulces mas. ;Cuéntos dulces junt6 Luis en total?
Pregunta 1.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta JoLS: Que Luis tenia 17 dulces y le dieron
10 mas

Pregunta 1.2: Resuelve el problema

-Respuesta JoLS: (algoritmo suma)

Pregunta 1.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta JoLS: Sumando el problema y el resultado
es 27 dulces

Problema 2: Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevo 29 globos y Paty 35.
Al final del dia cada quien vendi6 20 globos.
¢ Cuéntos globos le quedaron a Paty?

Pregunta 2.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta JoLS: Que Clara y Paty tenian Clara 29
globos y Paty 35

Pregunta 2.2: Resuelve el problema

-Respuesta JoLS: (algoritmo resta)
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Pregunta 2.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta JoLS: Restando el problema y el resultado
fue de 15 globos

Problema 3: El martes Alan compré 33 estampas y el
viernes su papa le regalé 8 mas pero después perdid
3. ¢Cuantas estampas tiene en total?

Pregunta 3.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta JoLS: Que Alan tenia 33 estampas y su
papa le dio 8 mas

Pregunta 3.2: Resuelve el problema

-Respuesta JoLS: (algoritmo suma- posteriormente
resta)

Pregunta 3.3: {Cémo lo resolviste?

-Respuesta JoLS: Sumando el primero y restando el
segundo

Problema 4: Camila tiene 50 pesos por lo que fue a
la tienda y gast6 28 pesos. Cuando abri6é su mochila
encontrd 10 pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?
Pregunta 4.1: ;Qué entendiste del problema?

-Respuesta JoLS: Que Camila tenia 50 pesos y se
gastd 28 pesos y se encontrd 10 pesos en su mochila
Pregunta 4.2: Resuelve el problema

-Respuesta JoLS: (algoritmo resta- posteriormente
suma)

Pregunta 4.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta JoLS: restando el primero y sumando el

segundo



En el tercer caso referente al estudiante JoLS de cuarto grado de primaria se puede observar cada
una de sus respuestas ante los cuestionamientos planteados en el instrumento. El caso fue elegido
por la extension y contenido del discurso, puesto que algunos de los casos de tercero y cuarto
grado se asemejan. Adentrandose en las caracteristicas de las respuestas y los elementos
discursivos que fueron empleados para el anélisis de los datos a continuacion se expondra cada
respuesta.

En general, se puede observar que existe un despliegue predicativo considerable puesto
que la mayoria de los aspectos generales estan acompafiados por especificos, ello es mediante
expresiones discursivas mas complejas en comparacion con los alumnos mas pequefios.

Pregunta 1. El alumno reporta como una de sus historias favoritas un cuento infantil, que
tiene una estructura de inicio, desarrollo, nudo y desenlace; es un cuento con cierta complejidad
ya que ademéas de exponer una situacion fantastica, tienen una alta carga axioldgica lo que
conlleva un proceso de comprension de mayor abstraccion.

Pregunta 2. La estrategia para poder comprender lo que se esta leyendo es reportada como
la repeticion de la lectura, forma en la que se retroalimenta desde la percepcion el proceso
cognitivo de comprension.

Pregunta 3. Como forma de dar solucion a un problema el alumno hizo alusién a la parte
mencionada en el problema convirtiéndola en accién como sumar y restar.

Problema 1. El aspecto general con el que responde el alumno es sobre uno de los datos
proporcionados en el problema, ademas se acomparia por otro aspecto general en el que menciona
otra cifra, especificamente los datos con los que debe identificar para obtener una solucion; en
este sentido, su respuesta fue la escritura y elaboracién de una suma. Posterior a ello, el
despliegue predicativo del alumno estd compuesto de dos aspectos generales, el primero de ellos
por la operacion que realizo para llegar a la solucion y en el segundo explicitamente el resultado
obtenido.

Problema 2. Ante la primera pregunta el aspecto general sefiala los datos iniciales que se
presentan en el problema, a pesar de tener una estructura gramatical no apropiada el alumno
plasma una idea general sobre la situacion del problema acompafiado de algunos datos del
mismo. La forma de darle solucion al problema no incluye aspectos discursivos mas alla de la
elaboracion de una resta. Posteriormente, el alumno sefiala mediante dos aspectos generales la

forma de solucionarlos y explicitamente el resultado.
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Problema 3. Los aspectos generales que acomparian a la respuesta del alumno sobre lo
que entendi6 del problema son dos de los tres datos que se ofrecen en él. Para resolverlo el
alumno escribié una suma y con el producto de ésta realizo una resta, el resultado final no fue
escrito ni descrito. El despliegue predicativo contuvo dos aspectos generales para la forma en
cémo lo soluciond ya que el alumno describe en un orden cronolégico lo procedido.

Problema 4. En este caso, se presentd uno de los despliegues predicativos mas completos
con tres aspectos generales que refieren a cada uno de los datos necesarios para poder solucionar
el problema propuesto. El alumno al igual que en los casos anteriores unicamente realizé las
operaciones sin enmarcar el resultado de forma escrita anexo al producto de las operaciones. Con
similitud a la respuesta de la tercera pregunta del problema anterior el alumno respondio

nuevamente con dos aspectos generales ordenados temporalmente por la forma en que los aplico.
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Caso 4- Alumno WeND

(Bloque tercero-cuarto grado de primaria)

Pregunta 1: Cuando t0 lees ¢;Qué historias son tus
favoritas?

-Respuesta WeND: La leyenda de la llorona, liebre y
la tortuga y leyendas de momias

Pregunta 2: Cuando tu lees ;Qué haces para entender
lo que leiste?

-Respuesta WeND: Imagino y leo

Pregunta 3: Cuando tienes que resolver problemas
de suma y resta ;,qué haces para obtener el resultado?
-Respuesta WeND: suma restar y pensar

Problema 1: En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gané 17 dulces, Susana 22 y Mario 9.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 10
dulces mas. ;Cuéntos dulces juntd Luis en total?
Pregunta 1.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta WeND: sumar

Pregunta 1.2: Resuelve el problema

-Respuesta WeND: (algoritmo suma) 27

Pregunta 1.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta WeND: sumando con los dedos

Problema 2: Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevo 29 globos y Paty 35.
Al final del dia cada quien vendié 20 globos.
¢ Cuéntos globos le quedaron a Paty?

Pregunta 2.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta WeND: Restando

Pregunta 2.2: Resuelve el problema

-Respuesta WeND: (algoritmo resta) 15
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Pregunta 2.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta WeND: Contando

Problema 3: EIl martes Alan compro 33 estampas y el
viernes su papa le regalé 8 mas pero después perdio
3. ¢Cuéantas estampas tiene en total?

Pregunta 3.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta WeND: Restando y sumando

Pregunta 3.2: Resuelve el problema

-Respuesta WeND: (algoritmo suma- posteriormente
suma) 42

Pregunta 3.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta WeND: Pensando como resolviendo
Problema 4: Camila tiene 50 pesos por lo que fue a
la tienda y gastd 28 pesos. Cuando abrid su mochila
encontrd 10 pesos. ¢ Cuéntos pesos tiene ahora?
Pregunta 4.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta WeND: Restando y sumando

Pregunta 4.2: Resuelve el problema

-Respuesta WeND: (algoritmo resta- posteriormente
suma) 48

Pregunta 4.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta WeND: Pensarlo como resolver



El cuarto caso es referente al nifio WeND de tercer grado de primaria donde se observa cada una
de sus respuestas ante los cuestionamientos planteados en el instrumento. El caso fue elegido por
la extension y contenido del discurso, puesto que algunos de los casos de tercero y cuarto grado
se asemejan. Adentrandose en las caracteristicas de las respuestas y los elementos discursivos que
fueron empleados para el andlisis de los datos a continuacion se expondra cada respuesta.

En general, se puede observar que existe un despliegue predicativo de menor extensién en
comparacion con el caso anterior; no obstante, existen expresiones discursivas mas complejas en
comparacion con los alumnos méas pequerios.

Pregunta 1. El alumno respondié a la pregunta mediante tres aspectos generales en los que
describe diferentes obras literarias pertenecientes a dos géneros diferentes, las cuales incluyen
mayor complejidad tanto por su extension como contenido.

Pregunta 2. La respuesta a esta pregunta incluye dos formas representacionales de las
propias habilidades cognitivas dispuestas para la comprension.

Pregunta 3. En la pregunta relacionada a la resolucion de problemas el alumno describid
lo proporcionado en la pregunta, es decir, ofrece tres aspectos generales relacionados con la
accion de sumar, restar y por ultimo en un componente cognitivo como es pensar.

Problema 1. La forma predicativa que el alumno demuestra en la primera pregunta es muy
interesante, ya que lo que entiende del problema es una abstraccion e inferencia. La forma de
resolver el problema fue a traves de la escritura de una operacion de suma ademas de escribir
anexo a ella el resultado final dnicamente en cantidad. Por su parte, en la forma de resolucion se
reporta un aspecto general donde se identifica la actividad realizada de suma; ademas, de que el
alumno lo acompafia con un aspecto especifico donde describe, con qué herramienta complet6
esa actividad.

Problema 2. Al igual que en el anterior, problema el alumno reporta una abstraccion del
problema mediante el aspecto general de restar, de esta forma procedio a elaborar una operacion
del mismo tipo para darle solucion agregando de forma separada al algoritmo el resultado. Por
ultimo, la forma en que dice resolverlo trae a colacion la herramienta fundamental para hacer
aritmética que es el conteo.

Problema 3. En la primera pregunta el alumno reporté nuevamente como forma de
entendimiento lo que debe hacer para solucionar el problema, lo cual fue tomado como dos
aspectos generales. Realizé las operaciones mencionadas, obteniendo el resultado y escribiéndolo
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por separado. Se reportd en un aspecto general la forma en como lo resolvié vinculado a
habilidades cognitivas de analisis.

Problema 4. Como en todos los problemas, la respuesta del alumno refleja esa abstraccion
entre la que destaca hacer dos operaciones aritméticas en un orden determinado. La resolucion
del problema estuvo en funcion de la escritura de las operaciones mencionadas, escribiendo
aparte el resultado. La manera en como lo soluciond, el alumno afirma un proceso cognitivo

relacionado con el analisis de las posibilidades que existen para obtener una respuesta.
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Caso 5- Alumno TaRJ

(Bloque quinto- sexto grado de primaria)

Pregunta 1: Cuando t0 lees ;Qué historias son tus
favoritas?

-Respuesta TaRJ: De terror y fantasia

Pregunta 2: Cuando tu lees ;Qué haces para entender
lo que leiste?

-Respuesta TaRJ: Poner atenciéon y no leer muy
rapido

Pregunta 3: Cuando tienes que resolver problemas
de suma y resta ;,qué haces para obtener el resultado?
-Respuesta TaRJ: Hago operaciones

Problema 1: En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gano 27 dulces, Susana 32 y Mario 19.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 5
dulces mas. ;Cuéntos dulces juntd Luis en total?
Pregunta 1.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta TaRJ: Que cuando partieron la pifiata
Luis gand 27 dulces, Susana 32 y Mario 19, y al final
les dieron 12 dulces mas

Pregunta 1.2: Resuelve el problema

-Respuesta TaRJ: (algoritmo suma)

Pregunta 1.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta TaRJ: Sumando 27 mas 12 que me dio 19
que fueron los dulces que gané Luis

Problema 2: Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevo 49 globos y Paty 45.
Al final del dia cada quien vendi6 23 globos.
¢Cuantos globos le quedaron a Paty?

Pregunta 2.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta TaRJ: Que Clara y Paty venden globos
los sabados en el parque

Pregunta 2.2: Resuelve el problema
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-Respuesta TaRJ: (algoritmo resta)

Pregunta 2.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta TaRJ: Restandole 23 a 45 que me dio 22
que fueron los globos que le sobraron a Paty
Problema 3: El martes Alan compré 70 estampas y el
viernes su papa le regald 28 mas pero después perdio
11. ;Cuantas estampas tiene en total?

Pregunta 3.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta TaRJ: Que alan compré 70 estampas
luego su papa le regalé 28 pero perdié 11

Pregunta 3.2: Resuelve el problema

-Respuesta TaRJ: (algoritmo suma- posteriormente
resta)

Pregunta 3.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta TaRJ: Sumando 70 mas 28 que me dio 98
son las estampas que tenia pero perdid 11, les reste
11 a 98 y medio el resultado final

Problema 4: Camila tiene 75 pesos por lo que fue a
la tienda y gast6 28 pesos. Cuando abri6é su mochila
encontrd 19 pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?
Pregunta 4.1: ; Qué entendiste del problema?

-Respuesta TaRJ: Que Camila tiene 75 pesos pero
gasto 28, pero cuando abrié su mochila encontré 10
pesos

Pregunta 4.2: Resuelve el problema

-Respuesta TaRJ: (algoritmo resta- posteriormente
suma)

Pregunta 4.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta TaRJ: Restando 28 a 75 que dio 47 y

luego sumando 47+19 que me dio 66



El caso numero cinco es referente al estudiante TaRJ de sexto grado de primaria donde se puede
observar cada una de sus respuestas ante los cuestionamientos planteados en el instrumento. El
caso fue elegido por la extension y contenido del discurso, puesto que algunos de los casos de
quinto y sexto grado se asemejan. Adentrandose en las caracteristicas de las respuestas y los
elementos discursivos que fueron empleados para el analisis de los datos a continuacion se
expondra cada respuesta.

En general, se observa que existe un despliegue predicativo considerable puesto que la
mayoria de los aspectos generales estan acompafiados por especificos, ello es mediante
expresiones discursivas mas complejas en comparacion con los alumnos de menor grado.

Pregunta 1. En esta pregunta el alumno responde con dos aspectos generales, a diferencia
de los casos aqui expuestos responde a un género literario y no a una obra en especifico. Estos
géneros literarios relacionados de cierta forma pero que ambos comprenden dos tipos de lecturas
muy diversas.

Pregunta 2. El alumno pudo responder a través de dos aspectos generales los cuales hacen
referencia la capacidad atencional, ademas de dejar entrevisto una técnica de lectura relacionada
con la velocidad de ésta para poder procesar asi los significados.

Pregunta 3. Ante el cuestionamiento de qué estrategias y/o herramientas utiliza para
resolver problemas de suma y resta el alumno contesta brevemente con la actividad relacionada a
un conjunto de conocimiento de tipo aritmético.

Problema 1. La respuesta para la pregunta sobre lo que entendio del problema estuvo en
funcién de la descripcion de la situacion del problema, asi como la recopilacién de todos los
datos proporcionados en el problema. La forma de resolucion fue mediante la elaboracion de una
operacion de suma. El procedimiento descrito para llegar al resultado es muy interesante ya que
estructuradamente y bajo un orden secuencial el alumno responde con la operacion que hizo, con
qué cantidades, cudl fue el producto y por ultimo, reafirma su respuesta contextualizandola.

Problema 2. El alumno ante el primer cuestionamiento Unicamente responde con la
situacion general de los dos sujetos del problema contextualizando la accidon que los involucra.
En el momento de resolver el problema se optd por escribir inicamente una resta, mientras que
en el dltimo cuestionamiento nuevamente vuelve a ser muy descriptivo mediante explicar el

método empleado para llegar al producto y contextualizar su respuesta.
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Problema 3. En el primer cuestionamiento el alumno hizo una breve sintesis de lo que
traté el problema dejando a un lado los aspectos contextuales de ubicacion temporal empero
relaciond todos los datos suficientes para poder solucionarlo, en ese sentido procedio al igual que
en los casos anteriores a elaborar una suma y con el producto de ésta una resta. Por altimo, en su
estilo muy detallado explica mediante dos aspectos generales, el primero de ellos muy
especificamente en relacion a lo hecho con cada cantidad, mientras que en el segundo Unicamente
concluye la accion anterior.

Problema 4. Ante la primera pregunta el alumno describe el problema en su totalidad
unicamente excluyendo parte del contexto del mismo. Por su parte, para la resolucion del
problema el estudiante expres6 por escrito la elaboracion de una resta, con el producto de ésta
hizo una suma; finalmente, describio la forma que le dio al manejo de los datos para poder llegar

a un resultado final.
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Caso 6- Alumno DaCP

(Blogque quinto-sexto grado de primaria)

Pregunta 1: Cuando t0 lees ¢;Qué historias son tus
favoritas?

-Respuesta DaCP: Aventura

Pregunta 2: Cuando tu lees ;Qué haces para entender
lo que leiste?

-Respuesta DaCP: Pienso que hice

Pregunta 3: Cuando tienes que resolver problemas
de suma y resta ;,qué haces para obtener el resultado?
-Respuesta DaCP: Hago la suma o resta

Problema 1: En la fiesta de Ricardo cuando partieron
la pifiata, Luis gand 27 dulces, Susana 32 y Mario 19.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 12
dulces mas. ;Cuantos dulces juntd Luis en total?
Pregunta 1.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta DaCP: Que en una fiesta 3 nifios tuvieron
una cantidad de dulces y cada uno le dieron 12 méas
Pregunta 1.2: Resuelve el problema

-Respuesta DaCP: 39

Pregunta 1.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta DaCP: Mentalmente

Problema 2: Clara y Paty venden globos en el parque
todos los sabados. Clara llevo 49 globos y Paty 45.
Al final del dia cada quien vendié 23 globos.
¢ Cuéntos globos le quedaron a Paty?

Pregunta 2.1: ;Qué entendiste del problema?
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-Respuesta DaCP: Que 2 amigas venden globos y una
amiga un dia trajo 45 y la otra amiga trajo 49 y al
final del dia las dos vendieron 23 globos

Pregunta 2.2: Resuelve el problema

-Respuesta DaCP: 22

Pregunta 2.3: ;Como lo resolviste?

-Respuesta DaCP: Mentalmente

Problema 3: EIl martes Alan compro 70 estampas y el
viernes su papa le regalé 28 méas pero después perdio
11. ;Cuantas estampas tiene en total?

Pregunta 3.1: ;Qué entendiste del problema?
-Respuesta DaCP: Un nifio compré 70 estampas y su
papé le regalo 28 y perdié 11

Pregunta 3.2: Resuelve el problema

-Respuesta DaCP: 87

Pregunta 3.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta DaCP: Mentalmente

Problema 4: Camila tiene 75 pesos por lo que fue a
la tienda y gast6 28 pesos. Cuando abri6é su mochila
encontrd 19 pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?
Pregunta 4.1: ;Qué entendiste del problema?

-Respuesta DaCP: Que una persona tenia 75 pesos
gasto 28 y encontré 10 en su mochila

Pregunta 4.2: Resuelve el problema

-Respuesta DaCP: 66

Pregunta 4.3: ;Cémo lo resolviste?

-Respuesta DaCP: Mentalmente



El caso numero seis es referente al estudiante DaCP de quinto grado de primaria donde se puede
observar cada una de sus respuestas ante los cuestionamientos planteados en el instrumento. El
caso fue elegido por la extension y contenido del discurso, puesto que algunos de los casos de
quinto y sexto grado se asemejan. Adentrandose en las caracteristicas de las respuestas y los
elementos discursivos que fueron empleados para el analisis de los datos a continuacion se
expondra cada respuesta.

En general, se puede observar que existe un despliegue predicativo considerable puesto
que la mayoria de los aspectos generales estan acompafiados por especificos, ello es mediante
expresiones discursivas mas complejas en comparacion con los alumnos de menor grado.

Pregunta 1. El aspecto general dado por el alumno en la primera pregunta a diferencia de
los casos aqui expuestos, responde a un género literario y no a una obra en especifico. Hablar de
un género en especifico demuestra un conocimiento y dominio de un conjunto de lecturas que lo
componen.

Pregunta 2. El aspecto general obtenido en la respuesta del estudiante es de un caracter
abstracto ya que menciona un proceso cognitivo de alto nivel como es el pensamiento enfocado a
la reflexion de la propia conducta.

Pregunta 3. En este caso el alumno respondié con elementos presentes en la pregunta,
formando dos aspectos generales diferentes, mencionando la accion de hacer suma o hacer
resta.

Problema 1. La respuesta dada a la primera pregunta es una breve sintesis con algunos
elementos del problema, entre los cuales se encuentra la situacion y uno de los datos
proporcionados. La forma de resolver el problema Gnicamente fue colocar el resultado en cifras.
Mientras que, lo reportado en relacion a como fue que llego a la solucién fue expresando
mediante un solo aspecto general relacionado con la generalidad de las habilidades cognitivas.

Problema 2. Los aspectos generales proporcionados para la primera pregunta estuvieron
en funcion de la descripcién de la situacion, y de todos los datos mencionados en el problema. La
resolucion del problema fue Unicamente la escritura del resultado en digitos numéricos. En la
ultima pregunta, el alumno nuevamente con un solo aspecto general describié la herramienta

utilizada para llegar a la solucion.
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Problema 3. De forma muy similar, el alumno da respuesta al siguiente problema
relacionando tres aspectos generales de lo que entendié del mismo, en esta ocasién conformados
por los datos presentados relevantes para llegar a su solucion. Hacia la resolucion, el alumno
escribio unicamente la numerosidad, afiadiendo en la dltima pregunta la utilizacion de recursos
cognitivos en una abstraccion verbal como lo fue mentalmente.

Problema 4. Al igual que en el problema pasado, el alumno proporciond tres aspectos
generales derivados de la identificacion de los datos necesarios para poder solucionar el
problema. La escritura del resultado en digitos numericos es algo predominante en el pequefio,
puesto que nuevamente vuelve a hacerlo como respuesta a la segunda pregunta. Por cuarta
ocasion consecutiva, el alumno menciona que la forma de resolver el problema fue a través de la

aplicacion de diversos recursos de tipo mentales.
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Como se observa en los casos anteriores, las respuestas de cada estudiante por grado fueron
codificadas segun la metodologia del APD, no obstante para su andlisis se reagruparon tanto
preguntas como respuestas en dos secciones por grado escolar:
)] Habilidades de comprension de lectura (pregunta 1, 2 y pregunta “a” de cada
problema)
= Cuando tu lees ¢ Qué historias son tus favoritas?
= Cuando tu lees ¢Queé haces para entender lo que leiste?
= ;Qué entendiste del problema? (aplica para los cuatro problemas planteados)
i) Habilidades de resolucién de problemas aritméticos (pregunta 3, pregunta “b” y
“c” de cada problema).
= Cuando tienes que resolver problemas de suma y resta ;Qué haces para
obtener el resultado?
= Resuelve el problema (aplica para los cuatro problemas planteados)
= ;Como lo resolviste? (aplica para los cuatro problemas planteados)

Primer grado (10 alumnos)
En este grupo ademas de hacer la modificacion correspondiente en la forma de aplicacion por la
restriccion de tiempo y forma de escritura de los pequefios. Especificamente, los cuatro
problemas aritméticos con palabras presentados en el instrumento no fueron aplicados a la
totalidad de los alumnos puesto que no pudieron dar respuesta a los cuestionamientos, ya que
ante el primer planteamiento se les noto confundidos, estresados y renuentes a dar una respuesta
por lo que se decidié Unicamente tomar en cuenta las primeras tres preguntas del instrumento
para su analisis.
Habilidades de comprensién de lectura
= Cuando tu lees ¢Qué historias son tus favoritas?: El patito feo (5: 50%)
= Cuando tu lees ¢Que haces para entender lo que leiste?: Pienso la historia (4: 40%)
Habilidades de resolucion de problemas aritméticos con palabras
= 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%)
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Segundo grado (10 alumnos)
Habilidades de comprensién de lectura
= Cuando tu lees ¢ Qué historias son tus favoritas?: La llorona (3: 30%)
= Cuando tu lees ¢{Qué haces para entender lo que leiste?: Leyendo (1: 10%); otra vez (4:
40%); dos veces (1: 10%)
= ;Qué entendiste del problema?: 23 (2: 20%)
= ;Qué entendiste del problema?: Que cada quien vendio 4; globos (2: 20%); //Que Paty y
Clara llevaron globos: al parque (2: 20%); // Que Clara y Paty venden globos: en el
parque (2: 20%)
= ;Qué entendiste del problema?: Que el martes compré las estampas (2: 20%)
= ;Qué entendiste del problema?: Camila tenia 20 peso: (2: 20%); fue a la tienda (1:10%)

Habilidades de resolucion de problemas aritméticos con palabras
= 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%)
= Resuelve el problema: 12 (1:10%); dulces (3: 30%)
= ;Como lo resolviste?: Sumando (2: 20%); 7 +5 (1: 10%)
= Resuelve el problema: 1 (1:10%); globo (3: 30%)
= ;Como lo resolviste?: Pensando (2: 20%)
= Resuelve el problema: 15 (1:10%); estampas (3: 30%)
= ;Como lo resolviste?: Restando (3: 30%)
= Resuelve el problema: 0 pesos: tiene Camila (1: 10%)

= ;Como lo resolviste?: Sumando (4: 40%)
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Tercer grado (22 alumnos)

Habilidades de comprensién de lectura

Cuando tu lees ¢ Qué historias son tus favoritas?: Aventura (3: 13.6%)

Cuando tu lees (Qué haces para entender lo que leiste?: Imagino/ Imaginarlo/
imaginando (13: 59%); como si fuera real (1: 4.5%) [14]

¢Qué entendiste del problema?: Sumar (13: 59%); los dulces (1: 4.5%); para saber:
cuantos dulces: gano (1: 4.5%) [15]

¢ Qué entendiste del problema?: Restar/ Restando (13: 59%); la operacion (1: 4.5%) [14]

¢ Qué entendiste del problema?: Que debo a veces restar (12: 55%)

¢Qué entendiste del problema?: Que tenemos que saber restar (10: 45.4%);// Que

tenemos que saber sumar (10: 45.4%)

Habilidades de resolucion de problemas aritméticos con palabras

Cuando tienes que resolver problemas de suma y resta ;Qué haces para obtener el
resultado?: Contar/ Contando (8: 36%)

Resuelve el problema: 27 (18: 81%); dulces (4:19%)

¢Como lo resolviste?: Sumando/ sumar (17: 77% ); 17 + 10 (1: 4.5% ); con los dedos (1:
4.5% ); los dulces (1: 4.5% ) [20]

Resuelve el problema: 15 (14: 64% ); globos (5: 23% ) [19]

¢Como lo resolviste?: Restando (13: 59% ); los globos de Paty: (1: 4.5% ); menos 20 (1:
4.5% ) [15]

Resuelve el problema: 38 (9: 40.9%); estampas (3:14% ) [12]

¢Como lo resolviste?: Restando/ Resta (16: 73% )

Resuelve el problema: 32 (7: 32% )

¢Como lo resolviste?: Sumando (9: 40% ); 50+10 (1: 4.5% ); los pesos (1: 4.5% ) [11]
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Cuarto grado (19 alumnos)

Habilidades de comprensién de lectura

Cuando tu lees ¢Que historias son tus favoritas?: Terror (9: 47% )

Cuando tu lees ¢Queé haces para entender lo que leiste?: Leer (1: 5% ); detenidamente (3:
15% ); 3 veces: el cuento (1. 5%); en la mente (1: 5%); de nuevo (1: 5%); respetando
puntos y comas (1: 5% ); cuidadosamente (1: 5% ); en voz alta: asi entiendo (1: 5%); con
atencion (1: 5% ); lento (1: 5% ) [12]

¢Qué entendiste del problema?: Que en la fiesta de Ricardo: rompieron una pifiata (1:
5%); llevaron dulces (1: 5%); partieron una pifiata (2: 10%); todos ganaron dulces: en la
pifiata (1:5%); Luis gan6 17 dulces: Susana 22: Mario nueve (1: 5%) [6]

¢Qué entendiste del problema?: Vendian globos (4: 21%); en el parque (5: 26%); todos
los sébados (3); 20 globos (3: 15%) [12]

¢ Qué entendiste del problema?: Perdi6 3 (8: 42%); por burro (1: 5%); por descuidado (1:
5%) [10]; // Que Alan tenia 33 estampas (7: 37%); el martes (1: 5%); su papa le regalo
8(2: 10%) [10]; // Su papa le regald 8 (7:37%); mas (2: 10%); cuanto le quedo (1:5%)
[10]

¢Qué entendiste del problema?: En su mochila encontré 10 (4: 20%); pesos (7: 37%) [11];
/I Que Camila tenia $50 (6: 31%); pesos (4: 21%); se gastd 28 (1: 5%) [11]

Habilidades de resolucién de problemas aritméticos con palabras

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%)
[5]

Resuelve el problema: 27 (4: 29%); dulces (5: 36%); de la pifiata (1: 7%); gano Luis (1:
7%) [11]

¢Como lo resolviste?: Sumando/ sume (12: 63%; el problema (1: 5%); lo que Luis gano:
de los dulces: més de lo que le regalaron (1: 5%); 10+10 (1: 5%) [15]

Resuelve el problema: 15 (7: 37%); globos (2: 10%); le quedaron (1:5%) [10]

¢Como lo resolviste?: Restando/ resté (8: 42%); el problema (1: 5%); lo de Paty con lo
que le compraron (1: 5%); 3-2: (1: 5%) [11]

Resuelve el problema: 38 (4: 21%); estampas (2: 10%) [6]
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¢Como lo resolviste?: Restando/ resta (10: 53%); el segundo (1: 5%) [11]

Resuelve el problema: 32 (6: 32%); pesos (2: 10%) [8]

¢Como lo resolviste?: Sumando/ sumé (10: 53%); el segundo (1: 5%); 50+80: con 10 (1:
5%) [13]

Quinto grado (14 alumnos)

Habilidades de comprensién de lectura

Cuando tu lees ¢ Que historias son tus favoritas?: Las de terror (6: 43%)

Cuando tu lees ¢Queé haces para entender lo que leiste?: Leo/ leer : despacio (1: 7%);
cuidadosamente: si no le entiendo a una palabra: la busco en el diccionario: o le pregunto
a mi mama (1: 7%); dos veces (3: 21%); lo que lei: (1); varias veces: si es necesario lo
leo: (1); dos veces: muchas veces (1: 7%); de nuevo (1: 7%); para entenderlo (3: 21%)
[10]

¢ Qué entendiste del problema?: Al terminar la fiesta se les dio a cada quien 12 dulces (4:
29%); mas (3: 21%) [7]

¢Qué entendiste del problema?: Cada quien vendio: globos (1: 7%); una tiene 45(1); otra
49 (1); 23 globos: al final del dia (8: 57%); cierta cantidad (1: 7%) [10]

¢Qué entendiste del problema?: Compré 70 (6: 43%); estampas (8: 57%) [14]

¢Qué entendiste del problema?: Que Camila tiene 75 pesos (6: 43%); por lo que fue a la
tienda (1: 5%); pero fue a la tienda (2: 14%); gastd 28 pesos: (2) (1: 7%); pero encontrd
19 pesos: en su mochila (1:7%); pero se los gasté (1: 7%) [12]

Habilidades de resolucién de problemas aritméticos con palabras

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%) [5]

Resuelve el problema: 39 (8: 57%); dulces (5: 36%); gano en total Luis (1: 7%) [14]
¢Como lo resolviste?: Sumando: 27 dulces mas 12 dulces (3: 21%): la cantidad de dulces:
que le dieron (1): a Luis: mas lo que le dieran al final: de la fiesta (1: 7%); que me da un
total de 39 (1: 7%); los dulces que tenia: con los que les dieron: (1: 7%); uno con otro (1:
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7%); 27+12 (2: 14%); me dio 39 (1); 27 més 12 (1: 7%); del total de dulces: que tuvo
Luis (1: 7%) [10]

Resuelve el problema: 22 (7: 50%); globos (4: 29%); que le quedaron a Paty (1: 7%) [12]
¢Como lo resolviste?: Restandole / restando (1: 7%); 45 menos 23 (4: 29%); globos (1);
da 22 (1); los 45 globos de Paty: menos los 23 globos: que vendid (1: 7%); 45-23 (2:
14%); me dio 22 (2); para que me diera el resultado (1: 7%); con su comprobacion: para
saber: si estoy bien (1: 7%) [8]

Resuelve el problema: 87 (8: 57%); estampas (2: 14%) [10]

¢Como lo resolviste?: Sumando (1: 7%); de lo que tiene: lo que le regalaron (1: 7%);
70+28=98 (4: 29%); menos 11=87 (1); 70 mas 28 (1: 7%); las 70 estampas: de Alan: mas
las que le dio su papa: menos la que perdid: dandome 87 (1: 7%); las estampas (1: 7%) [8]
Resuelve el problema: 66 (3: 21%); pesos (2: 14%) [5]

¢Como lo resolviste?: Primero resté (3:21%); 75 menos 28: me dio 47: luego a 47: le
sume:19: el resultado que me sali6 fue 66: pesos (1: 7%); 75-28: me quedo 47: le sume
19: me quedo 66 (1: 7%); 75-28=47+19=66 (1: 7%); 25 menos los 28 que gasto: mas los
19 de su mochila (1: 7%); 75-28: me dio 47: después 47 lo sume con 19: me dio 66 (1:
7%); con lo que perdio (1: 7%) [9]

Sexto grado (5 alumnos)

Habilidades de comprensién de lectura

Cuando tu lees ¢ Qué historias son tus favoritas?: Terror (2: 40%)

Cuando tu lees ¢(Qué haces para entender lo que leiste?: Leer: en voz: alta: (1: 20%);
hasta que me quede mas claro (1: 20%) [2]

¢Qué entendiste del problema?: Al final: a cada nifio les regalaron 12 (2: 40%) [2]; //
Cada quien agarro: los que pudo (1: 20%); una cantidad de dulces: distintas (1: 20%) [2];
// Que cuando partieron la pifiata (1: 20%); Luis gano6 27 dulces: Susana 32: Mario 19 (1:
20%) [2]; // Que en una fiesta: Luis gan6 27: Susana 32: Mario 19 (1: 20%); rompieron
una pifiata (1: 20%) [2]

¢Qué entendiste del problema?: Que Clara y Paty venden globos (1: 20%); los sabados:
en el parque (1: 20%) [2]

¢Queé entendiste del problema?: Luego perdio: 11(3: 60%); algunas estampas (1: 20%) [4]
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¢ Qué entendiste del problema?: Luego encontré mas (1: 20%); dinero (1: 20%); 19 pesos
(2: 40%) [4]

Habilidades de resolucion de problemas aritméticos con palabras

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

Resuelve el problema: 39 (4: 80%); dulces (1: 20%) [5]

¢Como lo resolviste?: Sumando: 27 mas 12 (2: 40%); que me dio 19; que fueron los
dulces que gand Luis (1); lo que gano Luis més los 12 dulces: que les regalaron (1: 20%);
los 27 dulces de Luis més los otros 12 dulces: mas: (1: 20%); a la cantidad de Luis los
dulces que le regalaron (1: 20%) [5]

Resuelve el problema: 22 (4: 80%); globos: a Paty (1: 20%) [5].

¢Como lo resolviste?: Restando: 45 menos 23 (2: 40%); 23 a 45: que me dio 22: que
fueron los globos: que le sobraron a Paty (1: 20%); los 45 globos: que tenia: los 23
globos: que vendia (1: 20%); a los globos de Paty lo que vendio (1: 20%) [5]

Resuelve el problema: 87 (4: 80%); estampas (1: 20%) [5]

¢Como lo resolviste?: Sumando: 70 méas 28 (3: 60%); que me dio 98: son las estampas
que tenia: pero perdio 11: le reste 11 a 98: y me dio el resultado final (1); las 70: que se
compro: y las 28: que le regalaron (1: 20%); la cantidad de sus estampas con las de su
papé (1: 20%); al resultado 11(1) [5]

Resuelve el problema: 66 (4: 80%)

¢Coémo lo resolviste?: Luego sumando : 47 + 19: que me dio 66 (1: 20%); los $19 (2:
40%); que se encontrd (2); en su mochila (1)(1: 20%); el dinero a la cantidad (1: 20) [5]
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Discusion

El paradigma cognitivo es concerniente con como las personas adquieren y representan el
conocimiento sobre su mundo y cdmo es organizado y usado (Bower & Cirilo, 1985); asi pues, el
conocimiento incluye lo que se sabe acerca de algun segmento de la realidad en algin nivel de
profundidad y precision, desde lo mas informal y superficial, hasta lo mas formal, amplio y
profundo (Campos & Gaspar, 1999); la exploracion que se realizé al conocimiento de los
alumnos de educacion basica primaria mostrd pertinencia, coherencia y eficacia de la herramienta
metodologica del APD, puesto que se logro obtener estructuras discursivas sobre los topicos
cuestionados.

La forma representacional de las habilidades de comprension de lectura relacionadas con
el conocimiento que tienen los alumnos sobre las obras literarias de su preferencia los datos
sefialan la identificacion de algunos tipos de obras y géneros literarios.

Los nifios de primer y segundo grado lo expresaron mediante titulos de cuentos lo que
indica que a pesar de que el contenido lo hayan visto en alguna pelicula, pueden identificar los
elementos narrativos caracteristicos de los cuentos (Parodi, 2010) y conocen la existencia de un
libro que porta dicho nombre. Por su parte para los alumnos de tercero, cuarto, quinto y sexto la
predominancia de sus respuestas correspondié a géneros literarios identificados mediante su
propia nomenclatura, haciendo énfasis en historias de terror, que por sus caracteristicas
intervienen estados emocionales y periodos de expectacion de larga duracion (Parodi, 2010).

La transicion entre las preferencias de lectura de los estudiantes se observa como un
proceso gradual entre los grupos estudiados, siendo los titulos méas sencillos aquellos nombrados
por los estudiantes mas pequefios (primero y segundo), hacia el tercero y cuarto grado se ven
reflejadas las forma de desarrollo del pensamiento hacia mayor complejidad y abstraccion
(Papalia et al., 2005) puesto que el despliegue predicativo de los alumnos se dividid en relacion a
titulos de obras y nombres de géneros literarios.

Parte de las habilidades de comprension de lectura comprenden a las estrategias que se
ponen en marcha ante un texto escrito, para ello como se observa en la descripcion de los datos se
distingue respuestas tales como la préctica de leer detenidamente el texto, releer tantas veces
como sea necesario, leer respetando signos de puntuacion, leer en voz alta y en solo uno de los
grupos se aprecia la imaginacion de lo que se va leyendo. Dichos datos apunta a que los alumnos

en general Unicamente estan utilizando estrategias de comprension  durante la lectura
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(Braslavsky, 2008), puesto que incluyen elementos de ésta como son imaginar los hechos y el uso
de expresiones anaforicas para poder dar sentido y significado.

Con solo un par de estrategias clasificadas como “durante la lectura” (Braslavsky, 2008)
los alumnos de forma homogénea de primero a sexto grado operan con todo tipo de texto al que
se puedan enfrentar dentro y fuera del ambito académico; este aspecto marca completamente la
forma en la que podran comprender cualquier tipo de texto ya sea narrativo, expositivo,
descriptivo, argumentativo, instructivo, de registros, hipertextos o bien aquellos escritos
multimodales donde se vinculan dos tipos de informacion verbal y no verbal (Parodi, 2010),
como es el caso de los textos matematicos (Osterholm, 2006). Dejando atras estrategias
fundamentales para la comprension desde los momentos anteriores y posteriores a la lectura
(Braslavsky, 2008).

Antes de abordar las formas representacionales de las habilidades de comprension de
lectura ante los problemas aritméticos, se trataran las respuestas de los alumnos ante las
habilidades de resolucion de problemas especificamente de suma y resta, pues con dicho
cuestionamiento se tratd de captar las formas representacionales del conocimiento matematico
que incluye habilidades cognitivas como la inteligencia, memoria de trabajo, velocidad de
procesamiento y las combinaciones de estrategias de aprendizaje (Geary, Hoard, Nugent &,
Bailey, 2012).

En el cuestionamiento sobre lo que los alumnos ponen en practica para resolver
problemas de suma y resta, como se observa en las respuestas analizadas se propone una
combinacion de estrategias de resoluciéon 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 ambigledad sefialando la
aplicacion reiterativa y directa de los algoritmos nombrados en la pregunta, reafirmando la idea
que conforme adquiere conocimiento, practica, experiencia escolar y edad tienden a cambiar de
procedimientos de conteo a utilizar exclusivamente la recuperacion (Carr & Alexeev, 2011).

Correlacionar las habilidades de lectura y las habilidades numéricas tiene una fuerte carga

tedrica y empirica sobre procesos cognitivos tales como comprension y resolucion de problemas.
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Desde el punto de vista computacional para poder resolver un problema primeramente habra que
recolectar informaciéon 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).

Por lo que, se debe integrar y articular el proceso de comprension de lectura para construir
la forma relacional desde el punto de vista cognitivo especificamente desde el enfoque
representacional.

En las preguntas relacionadas con lo que los alumnos entendieron después de haber dado
lectura a los problemas aritméticos con palabras, se agruparon por tépicos referenciados al inicio,
desarrollo y conclusion del mismo como se observa en lineas anteriores.

De manera general, los datos pueden tener 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 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 escasas estrategias puestas en
marcha para comprender lo que se estd leyendo derivando en la mala comprension de la
estructura semantica 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).

Con base en lo anterior, la problematica sobre la resolucion de los problemas se concentra
en una fase inicial sobre la comprensién de lo que se esta leyendo, como ya fue mencionado
cuando se lee el problema se crea una representacion mental del mismo que no solo sirve como
antecedente a la solucion del problema (Osterholm, 2007), sino que desde ese punto se trabaja
hacia su resolucion; para comprender el texto en conjunto con el lenguaje simbolico numérico
(Osterholm, 2006), uno de los pasos del proceso es la identificacion de palabras y simbolos
numéricos obteniendo un reconocimiento de patrones a través de la activacién de 1éxico y del,
trabajo conjunto de los tres tipos de memoria (Garham, 2005; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn,
2008) con el tipo de conocimiento representado, organizado, recuperado y usado (Bower &

Cirilo, 1985) por el alumno.
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El 1éxico contiene una compilacion de elementos sobre las letras/simbolos que conforman
a una palabra, la pronunciacion convencional, la parte del discurso que la contiene, el contexto
que la rodea y el significado (s) de la misma (Garham, 2005; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn,
2008) descansando su anclaje de conocimiento sobre las categorias prototipicas de diferentes
saberes, en este caso el ndmero. Este es un punto fundamental dentro de los procesos de
construccién de conocimiento por parte de los alumnos, ya que con base en lo anterior si los
nifios tuvieran un proceso de aprendizaje de su lengua materna vinculado con el lenguaje
matematico (literacidad, Osterholm, 2007) se lograria un léxico bimodal con el que la
comprension de un texto literario y un problema aritmético con palabras podrian ser leidos y
comprendidos con mayor accesibilidad desde edades tempranas y dentro de los primeros afios de
educacion basica primaria, con lo que se fomentaria el logro en la asignatura matematica
(McGregor & Pierce, 1999; Fite, 2002).

La importancia que recae en las habilidades linguisticas (entre las que destaca el Iéxico) se
ven reflejadas en la mejoria de la comprension lectora; ya que, por ejemplo, Mata y
colaboradores (2007), tuvieron por objetivo estudiar la relacion entre las habilidades linguisticas
y la comprension lectora en 166 alumnos de quinto grado de primaria y segundo grado de
secundaria. Los resultados mostraron que en todos los casos las variables linguisticas tales como
la fonologia, el Iéxico, la morfologia y la sintaxis se correlacionaban significativamente de
manera positiva con la comprension de lectura (Mata, Gallego & Mieres, 2007); no obstante, lo
anterior la habilidad linguistica de sintaxis fue la mas destacada y la que mejor predice el éxito de
la tarea de comprension de un texto en su modalidad escrita y oral en los diferentes niveles de
comprension (conocimiento literal, inferencial y global) (Mata et al., 2007).

Por su parte la variable fonologia correlaciono significativamente con las variables
lectoras de comprension global y conocimiento literal, lo que implica que en cualquier nivel del
procesamiento del texto es importante conocer los grafemas y su correspondencia con las
unidades fonoldgicas por lo que la conciencia fonoldgica es un componente importante en el
dominio del texto escrito; por ultimo, el Iéxico obtuvo correlaciones positivas con las variables
lectoras de comprension global y conocimiento literal, confirmando de esa forma que el Iéxico
incide positivamente en la comprension lectora (Mata et al., 2007) y por tanto, juega un papel
fundamental para la comprensién de un lenguaje especifico como lo es el matematico
(Osterholm, 2007).
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Es necesario precisar, que, si bien el vocabulario es un factor influyente, ya que, si no se
posee un conocimiento del Iéxico referido al contenido del texto, dificilmente se llegard a la
comprension, este conocimiento no es la Unica condicion para garantizar la comprension de la
lectura, ya que lectores con un mismo nivel de vocabulario alcanzan niveles de comprension
diferentes (Mata et al., 2007). De tal forma que, los conocimientos acerca del sistema léxico de
lenguaje constituyen solo una parte de la comprensién ya que también ejercen influencia los
conocimientos previos del lector y de las claves interpretativas del texto (Sastre, Boubée, Rey G.
&, Delorenzi, 2008).

De esta manera, para lograr lo anterior se debe abonar al estudio y construccion del
concepto de numero en la educacion basica, que como ya fue descrito dentro del concepto de
numero debe existir forzosamente la forma representacional exacta correspondiente a diferentes
cantidades (Gelman & Gallistel, 2004; Carey, 2009; Spapepen et al., 2010).

Recientes teorias han dado cuenta que el desarrollo del concepto de ndmero va
apoyandose en la forma de arranque sintactica-semantica. Carey (2009) argumenta que el modelo
de memoria a largo plazo es el que da soporte a los significados, puesto que los primeros
numeros que el nifio crea es mediante el aprendizaje del lenguaje (Negen & Sarnecka, 2012), por
lo que la creacion del concepto numérico puede depender fuertemente del proceso de adquisicion
y desarrollo del mismo (Negen & Sarnecka, 2012); sumado lo anterior a que existe la evidencia
empirica de que los factores linguisticos y la organizacion conceptual son los mejores predictores
en el exito de la comprension de lectura (Jiménez & Atrtiles, 1990)

Es decir, no obstante, el contenido cardinal que se tenga, como todo concepto posee un
esquema que en general detalla las relaciones de conocimientos prototipicos que toman lugar en
funcién del contexto (Minsky, 1975; de Vega, 2006); de tal manera que, si se trabaja en la
construccion del concepto de numero a la par de que el nifio va adquiriendo y desarrollando su
lenguaje (Negen & Sarnecka, 2012), otorgando importancia y sentido a los términos numéricos
se podra asegurar en mayor proporcion la funcionalidad y competencia ante tareas de
comprension.

Si la comprension es tomada como un proceso cognitivo de mayor generalidad
aplicandose su funcionalidad tanto a las habilidades de comprension de lectura como a las
habilidades de resolucion de problemas aritméticos vinculadas a través del lenguaje, llega abarcar
desde el punto de vista del anélisis epistémico categorias que se comparten para ambas pues se

~ 86 ~



emplea en gran proporcion al andlisis de relaciones causales, la prediccion de acontecimientos,
las inferencias contextuales, haciendo uso de la memoria y la inferencia a través de la activacion
de los esquemas cognitivos (Gibson, 1979; de Vega, 2006) permitiendo que el receptor entienda
mucho mas de lo que esta explicito, mediante el mecanismo de rellenar valores ausentes (Minsky,
1975) y por lo tanto, alcanzando el objetivo de entender un texto escrito o resolver una
problematica de tipo numérica.

La forma en que los alumnos resolvieron los problemas aritméticos por grado escolar
denota las estrategias involucradas en llegar a un resultado, es decir, a la obtencion de una
numerosidad exacta producto de la comprensién del problema, la identificacion de la
informacidn, la seleccién de estrategia para su resolucién y la aplicaciéon 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.

Los alumnos de segundo grado obtuvieron un desempefio empobrecido en relacion al
ofrecer la cifra numérica exacta correspondiente a la respuesta del problema, pues como se
observa menos del 50% de los alumnos pudieron responder a los problemas, especificamente
denotado una dificultad en el problema con estructura A— B + C = X.

En el caso de los alumnos de tercer grado su desempefio es notablemente mejor al de los
nifios del grado anterior, puesto que en los problemas con estructura sencilla (e.g. A+ B =Xy A-
B = X) respondieron acertadamente alrededor del 100% de los alumnos; nuevamente, en una de
las estructuras de mayor complejidad de las operaciones (e.g. A — B + C = X) las respuestas
obtenidas no superan el 50%, ya que Unicamente respondieron acertadamente 7 casos.

Para los alumnos de cuarto grado la diferenciacion con respecto al grado anterior no es tan
notoria, puesto que las respuestas obtenidas para los dos primeros problemas que involucran las
estructuras sencillas del problema alcanzan porcentajes mayores al 50%; por el contrario, con los
problemas con estructura compuesta, los indices de respuesta son menores al 45% del total de los
alumnos.

En quinto grado nuevamente, la diferenciacion en relacion a los grados anteriores es
notoria puesto que en los tres primeros problemas que abarcan una dos con estructura sencilla y
uno con estructura compleja mas del 75% de los alumnos respondieron adecuadamente; mientras
que, el problema con la estructura compleja (e.g. A — B + C = X) es resuelto Unicamente por el
35% de los alumnos.
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Por ultimo, los alumnos de sexto grado a pesar de ser el grupo con menos integrantes sus
respuestas se comportan de forma similar al anterior puesto que dentro de los primero tres
problemas el 100% de los alumnos obtuvieron la numerosidad exacta correspondiente al
resultado del problema; no obstante, en el cuarto problema con estructura compleja, al igual que
todos los grupos anteriores el desempefio ante su resolucion decrementa, poniendo énfasis en la
dificultad de comprension, analisis y resolucion de problemas de ese tipo.

Como se ha dicho, no se cuenta aun con la unica forma de darle solucion a un problema
aritmético poniendo en marcha un unico tipo de estrategia (Greer, 1993; Verschafferl, de Corte,
Lasure, 1994; Vicente, Van Dooren &, Verschaffel, 2008); no obstante, a través de las respuestas
de los alumnos se puede hacer el analisis a nivel cognitivo de la forma en la que dieron
resolucion a los problemas, més alla del acierto en la numerosidad exacta proporcionada se debe
observar el proceso por el que se paso para llegar a un producto o respuesta.

Hasta este momento se ha abordado la comprensién del problema mediante la lectura del
mismo, a partir de ello algunos tedricos (Greer, 1993; Verschafferl et al., 1994; Vicente et al.,
2008, Martinez et al., 2009; Diaz & Bermejo, 2010; Lopez de Nava, 2014), han propuesto etapas
para poder llegar a una resolucion del problema que si bien son importante desde la aproximacion
cognitiva y el enfoque representacional una de las caracteristicas que ayudan y fortalecen las
formas de solucion es el espacio problema.

Para poder abordar al espacio problema es necesario tener en cuenta que existe una
estructura del problema (antes mencionada como estructura del medio de la tarea) la cual més alla
de tomar en cuenta las formas sintacticas de expresion se refiere a las caracteristicas objetivas de
la situacion problema incluyendo un estado inicial, una meta y las restricciones que deben tenerse
en cuenta (de Vega, 2006); una vez lo anterior, el espacio problema es la representacion del
medio de la tarea que elabora el solucionador, influyendo dindmicamente procesos atencionales y
memoristicos apoyados en la estructura de la tarea determinando las estructuras posibles del
espacio problema delimitando de esta forma los programas posibles a emplearse en su resolucién
(Newell & Simon, 1972; de Vega, 2006; Smith & Kosslyn, 2008).

Desde este punto de vista el espacio problema esta interrelacionado directamente con los
procesos de maduracion cognitiva los alumnos, es decir, dependera de la etapa de desarrollo en la

que el nifio se encuentre para que se produzca en mayor proporcion una mejor representacion del
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problema (Verschafferl, de Corte, Lasure, 1994; Papalia et al., 2005; Diaz & Bermejo, 2010; Carr
& Alexeev, 2011; Negen & Sarnecka, 2012).

Otra de las explicaciones que conjunta al espacio problema con el lenguaje, es la forma en
que se desplaza el alumno partiendo del lenguaje natural al lenguaje matematico; puesto que,
desde las formas representacionales como esta agrupado el conocimiento formal aprendido, la
habilidad para cambiar de registro de cualquier representacion semiotica ocupa un lugar central
en el aprendizaje de las matematicas, ello entendiendo por representaciones semioticas a las
producciones constituidas por el empleo de signos pertenecientes a un sistema de representacion,
el cual tiene sus propias limitaciones de significado y de funcionamiento. Dichas
representaciones no son solo Utiles para fines de comunicacion, sino que, también son esenciales
para la actividad cognitiva del pensamiento (Duval, 1993) general y matematico.

Desde esta perspectiva y como hasta ahora se ha planteado uno de los primeros pasos
cruciales para la resolucion de un problema aritmético, es la completa comprensiéon de la
situacion que se presenta, ya que no se puede aprender matematica sin decodificar su lenguaje
propio, ni se puede resolver un problema sin comprender su enunciado (Sastre et al., 2008). Ello
enuncia una relacion ciclica entre registros (lectura de palabras) del lenguaje natural y el
matematico.

La resolucion de los problemas matematicos depende en principio de la comprension del
enunciado y luego de la conversion de las informaciones que se presentan, en otras palabras, se
debe pasar de una descripcion discursiva de los objetos a una escritura simbdlica (numérica o
literal) de sus relaciones, es decir, a un modelo simbolico de la situacion a resolver (Sastre et al.,
2008); por tanto, el lenguaje natural debe ser considerado a la vez como un registro de partida y
como uno de llegada, pero esta conversion interna no se hace sino que pasa por representaciones
intermedias no discursivas (Sastre et al., 2008). Duval (1993) plantea que dicha conversion, en la
cual la representacion de partida es un enunciado en lenguaje natural, es compleja pero
fundamental para el aprendizaje de la matematica.

Siendo asi el tratamiento de una representacion en el registro de la lengua natural podria
propiciarse con actividades tales como: modificacion de enunciados sin perder sentido,
diferenciacion de situaciones que representen problemas de la que no hay un cambio de modo
narrativo, sintesis, por mencionar algunos; ya que, la conversién entre representaciones del

leguaje natural al lenguaje matematico presenta diversas dificultades, algunas promovidas por los
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propios libros de textos que solo contemplan actividades de traduccién mediante lectura de
izquierda a derecha y que no movilizan en el alumno actividades cognitivas de real conversion
(Sastre et al., 2008).

Ejemplo de lo anterior, es una de las respuestas de mayor prevalencia a través de cada
problema y entre los grados escolares, ubicada en la pregunta nimero dos de cada problema,
donde se daba la instruccién de resolver el problema, la mayoria de los alumnos ademas de
aplicar el algoritmo Unicamente dejé la cifra escrita en la parte donde se coloca el total de la
operacion o bien la escribié en una parte de la hoja dentro de la misma seccidn subrayandola o
bien posteriormente a R=, (e.g. 27 6 R= 27) todas estas respuestas sin hacer alusion al
complemento de la cardinalidad misma, es decir, sin indicar el articulo al que se hacia referencia
en el problema (e.g. 27 dulces), lo que hace referencia a la poca en la discusion y reflexion de los
problemas (Greer, 1993; Verschafferl et al., 1994; Osterholm, 2006; 2007; Vicente et al., 2008,
Martinez et al., 2009; Diaz & Bermejo, 2010; Carr & Alexeev, 2011; Negen & Sarnecka, 2012;
Lopez de Nava, 2014).

La evidencia empirica con nifios pequefios indica que a pesar de que en la escuela
primaria usan un rango de estrategias para resolver problemas aritmeticos de mdltiples digitos,
conforme van adquiriendo mayor conocimiento, experiencia escolar y edad tienden a cambiar de
procedimientos de conteo a utilizar exclusivamente la recuperacion (Carr & Alexeev, 2011),
aspecto que fue constatado a través de las respuestas obtenidas por los grupos a partir del tercer
grado puesto que las respuestas ante la pregunta nimero tres de cada problema en donde se hizo
alusién a cémo se resolvio el problema las respuestas muestran en general dos tendencias.

La primera de ellas estuvo dirigida al reporte directo de la operacion realizada (e.g. hice
una suma; sumando; primero resté y luego sume), aspecto que si bien describe que el alumno
posee el conocimiento del algoritmo aplicado discursivamente no revela mayores aspectos
cognitivos de los que se valio el alumno para practicarla.

La segunda tendencia que se puede observar entre los grupos a partir del tercer grado, es
mayormente descriptiva en donde los alumnos hacen una descripcion del proceso de
identificacion de cada numerosidad, asi como, su acomodo para practicar el algoritmo
correspondiente (e.g. sumando 50 +10; Sumando 27 dulces mas 12 dulces; Primero resté75

menos 28 me dio 47 luego a 47 le sumel9 el resultado que me salid fue 66 pesos).
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En su mayoria las respuestas de segundo grado (no exclusivas del grado, sino que,
presentadas por algunos alumnos de otros grupos) ante el cuestionamiento estuvieron en funcion
de procesos cognitivos aplicados a la resolucion del problema (e.g. contando, leyendo, pensando,
con los dedos) aspecto que implica la etapa de desarrollo asi como los procesos formativos
involucrados.

El recuento anterior genera nuevas directrices de analisis como el desarrollo de la
metacognicion o de la autorregulacion (Flores, Gonzalez, & Garcia, 2015) en sus propias
habilidades en edades de entre seis y doce afios; puesto que a pesar de contar con un lenguaje
reducido y las obstrucciones del lenguaje matematico que se discutié en lineas anteriores algunos
alumnos pudieron identificar las herramientas de tipo manipulativas o cognitivas (Carr &
Alexeev, 2011) que pusieron en marcha (e.g. contar con lapices, leyendo, con mi mente); asi
como, el reporte de los procesos (Smith & Kosslyn, 2008) que llevaron a cabo para poder emitir
una respuesta sin importar si ésta fue correcta o0 no (e.g. Restando los $75 menos los $28 que se

gasto).

Conclusiones
De acuerdo con los resultados reportados por diferentes escalas de evaluacion a nivel nacional e
internacional, el conjunto de conocimiento en lectura y matematica con los que cuenta un
alumno, es resultado de las multiples deficiencias presentes desde los primeros afios de formacion
basica. Esta problematica es identificada cuando la mayoria de las veces los nifios no comprenden
lo que estan leyendo y por tanto, no saben seguir instrucciones o elaborar diferentes actividades,
como es el caso de resolver problemas aritméticos (véase para su revision Geary, Hamson &,
Hoard, 2000; Jordan, Hanich &, Kaplan, 2003; Vilenius, Aunola &, Nurmi, 2008; Vukovic,
Lesaux &, Siegel, 2010), por lo que, el desarrollo de herramientas cognitivas y la organizacion de
conocimientos asociados intrinsecamente a la lectura y a la matematica son deficientes y
empobrecidos.

Como ya fue mencionado, un primer hallazgo del presente estudio fue poder comprobar la
pertinencia y eficiencia del Analisis Predicativo del Discurso en el segmento poblacional de

educacion basica primaria, la cual abarca de los 6 a 12 afios de edad.
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Un segundo hallazgo referente 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 produccién de palabras/oraciones para poder escribir frases extensas por
ellos mismos (especificamente sus respuestas); de igual manera, se confirmo 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 fonol6gico) y atencién
ejecutiva en la nifiez.

Los hallazgos sobre la representacion de conocimiento en comprension de lectura, estan
basados principalmente en su aplicacion, que en términos de habilidades pueden interpretarse, es
decir, cuando a los alumnos se les pregunta sobre como comprenden un texto hacen referencia a
una amplia variedad de conductas y proceso cognitivos (e.g. imaginar, poner atencion, leerlo dos
veces, volverlo a leer, leerlo cuidadosamente) que conforme se avanza en el grado escolar se
profundizan y especifican.

Desde la comprension de lectura también se puede concluir que prevalentemente los
alumnos de segundo a sexto grado de primaria cuentan con limitadas estrategias de comprension
de lectura, especificamente antes, durante y después de la lectura (Braslavsky, 2008) al responder
con elementos que atafien directamente a la parte inicial o final de los diversos problemas
presentados (para su revision ver Anexo Il) y no a una cohesidén de conocimiento expresada a
través de una idea generada por el propio alumno a partir del texto.

Por su parte, los hallazgos para la resolucion de problemas aritméticos estan basados en
las estrategias empleadas y su aplicacion. Las estrategias puestas en marcha para la resolucién de
problemas aritméticos de suma y resta se agruparon conforme lo apoyado por la evidencia
empirica (Carr & Alexeev, 2011), a) manipulativas usadas principalmente por alumnos de
segundo y tercer grado, b) cognitivas usadas por alumnos de sexto grado principalmente
recuperacion, y ¢) combinadas utilizadas por los grupos de cuarto y quinto grado.

Al utilizar problemas con diferentes estructuras a las convencionales (contenido
irrelevante u omision de uno de los datos), los alumnos de segundo al quinto grado, de manera
generalizada mostraron un bajo desempefio en su resolucion. Puntualmente en aquellos
problemas en donde habia que realizar dos diferentes operaciones, lo que dirige su explicacion
tedrica alrededor del espacio problema entendido como la representacion del medio de la tarea
que elabora el solucionador (de Vega, 2006), la literatura indica que existe una influencia ante la
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etapa de desarrollo en la que el nifio se encuentre para que se produzca en mayor proporciéon una

mejor representacion del problema (Verschafferl, de Corte, Lasure, 1994; Papalia et al., 2005;

Diaz & Bermejo, 2010; Carr & Alexeev, 2011; Negen & Sarnecka, 2012) lo cual es congruente

con los resultados obtenidos, puesto que se expresan diferencias entre los grupos teniendo una

variedad de respuesta entre los de menor grado y obteniendo resultados univocos en los alumnos

mayores.

Sobre la relacion entre comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos, que

fue el objetivo de la presente investigacion los hallazgos se direccionan hacia:

La forma de expresion escrita del resultado, en la mayoria de los casos sin importar el
grado escolar, los alumnos respondieron al problema Unicamente con los digitos
numéricos que fueron productos de los algoritmos empleados. Ubicandolos en el
espacio de la respuesta a la pregunta, dejandolos en la escritura de la misma operacion
realizada o bien después del simbolo R=, lo que indica una completa desconexién
entre la informacion leida y las cantidades numéricas del mismo, con lo que podria
concluirse que: a) existe un fendbmeno de descontextualizacion de la informacion
cuantitativa y una reinterpretacion del problema, lo que indica un proceso de
automatizacién y memorizacion del proceso y no de una formacion de funcionalidad
al conocimiento de resolucién de problemas aritméticos con palabras; b) existe una
profunda dificultad en la codificacién de informacion descriptiva discursiva y la
escritura simbolica matematica, lo que implica nuevamente el nulo intercambio entre
informacién 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.

La nula apropiacion de estrategias para una lectura matematica, al dificultarse la
conjuncion entre informacion contextual y simbdlica los alumnos no pueden
interactuar e integrar ambos conocimientos para trazar el espacio problema y poder
llevar a cabo la resolucidn, aspecto que es retomado por la literatura donde son
calificados como malos solucionadores (Osterholm, 2007).

El Iéxico matematico, conjugando los puntos anteriores el Iéxico como estructura
cognitiva y linglistica, juega un papel fundamental en la relacion de comprension de

lectura matematica.
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Si bien, el Iéxico a nivel de organizacién de conocimiento es una estructura en
donde descansan las palabras, sus significados y su funcionalidad también es un
pensamiento o idea tipo filtro a través del cual las personas perciben el mundo
(Kintsch, 1988) siendo su anclaje las categorias prototipicas de diferentes saberes, en
este caso el nimero especificamente.

Asi mismo, en aras de los hallazgos sobre la relacion de comprension de lectura y
resolucion de problemas aritméticos para poder abordar la problematica de la
apropiacion de un lenguaje como lo es la matematica, en el caso especifico del Iéxico,
se tendria que recurrir a los procesos tedricos y empiricos de adquisicion y desarrollo
del concepto de nimero, con una poblacién de menor edad en comparacion a la que
fue objeto de estudio de la presente investigacion, puesto que Carey (2009)
argumenta, que el modelo de memoria a largo plazo es el que da soporte a los
significados y que los primeros nimeros que el nifio crea es mediante el aprendizaje
del lenguaje (Negen & Sarnecka, 2012), por lo que, la creacion del concepto numerico
puede depender fuertemente de su adquisicion y desarrollo.

El estudio de procesos de alfabetizacion o literacidad (Cook et al., 2010) de un area
especifica en este caso la matematica, es decir, poder capacitar a los estudiantes con
diferentes habilidades entre ellas las de comprensién y resolucion de problemas
aritméticos para la apropiacion del conocimiento implicado; ademas de explorar en
diferentes niveles al proceso de matematizacion (Roux, 2010) conceptualizado como
la aplicacion de conceptos, procedimientos y desarrollo de metodologia matematica de
los objetos de otras disciplinas o por los menos de otros campos de conocimiento.

Desarrollo de la metacognicion o de la autorregulacion (Flores, Gonzélez, & Garcia,
2015), a partir de los resultados obtenidos uno de los nuevos ejes de analisis es el del
reconocimiento de las propias habilidades en nifios de educacion bésica ya sea en

preescolar o primaria.
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Anexos
Anexo |. Cuestionario para el analisis de representacional-discursivo de comprensiéon de
lectura y resolucion de problemas aritméticos en alumnos de educacion primaria (por

razones de espacio las preguntas se presentan sin el espacio provisto para las respuestas en cada

caso).
Cuestionario
Primero y segundo grado
Posgrado en Pedagogia
Facultad de Filosofia y Letras, UNAM
NOMBRE EDAD GRUPO SEXOH M

Instrucciones: Lee cuidadosamente cada una de las preguntas y responde en el lugar indicado.

1. Cuando tu lees ;Qué historias son tus favoritas?
2. Cuando tu lees ¢ Qué haces para entender lo que leiste?
3. Cuando tienes que resolver problemas de suma y resta ;qué haces para obtener el
resultado?
4. En la fiesta de Ricardo cuando partieron la pifiata, Luis gand 7 dulces, Susana 2 y Mario 9.
Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 5 dulces mas. ;Cuantos dulces junté Luis en
total?

a) ¢,Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Cdémo lo resolviste?
5. Clara y Paty venden globos en el parque todos los sabados. Clara llevé 9 globos y Paty 5. Al
final del dia cada quien vendi6 4 globos. ¢ Cuantos globos le quedaron a Paty?

a) ¢Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Cdémo lo resolviste?
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6. El martes Alan compré 10 estampas y el viernes su papa le regalé 8 mas pero después
perdid 3. ; Cuantas estampas tiene en total?

a) ¢ Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Como lo resolviste?
7. Camila tiene 20 pesos por lo que fue a la tienda y gastd 8 pesos. Cuando abrié su mochila
encontré 10 pesos. ¢, Cuantos pesos tiene ahora?

a) ¢ Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Como lo resolviste?
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Cuestionario
Tercero y cuarto grado
Posgrado en Pedagogia
Facultad de Filosofia y Letras, UNAM

NOMBRE EDAD GRUPO SEXOH M

Instrucciones: Lee cuidadosamente cada una de las preguntas y responde en el lugar indicado.

1. Cuando tu lees ;,Qué historias son tus favoritas?
2. Cuando tu lees ¢ Qué haces para entender lo que leiste?
3. Cuando tienes que resolver problemas de suma y resta ;qué haces para obtener el
resultado?
4. En la fiesta de Ricardo cuando partieron la pifiata, Luis gan6 17 dulces, Susana 22 y Mario 9.
Cuando término la fiesta a cada nifo le regalaron 10 dulces mas. ¢ Cuantos dulces junto Luis en
total?

a) ¢,Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Cbémo lo resolviste?
5. Clara y Paty venden globos en el parque todos los sabados. Clara llevé 29 globos y Paty 35.
Al final del dia cada quien vendio6 20 globos. ¢ Cuantos globos le quedaron a Paty?

a) ¢Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Cdémo lo resolviste?
6. El martes Alan compré 33 estampas y el viernes su papa le regalé 8 mas pero después
perdid 3. ; Cuantas estampas tiene en total?

a) ¢Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Como lo resolviste?
7. Camila tiene 50 pesos por lo que fue a la tienda y gasté 28 pesos. Cuando abrié su mochila
encontré 10 pesos. ¢, Cuantos pesos tiene ahora?

a) ¢ Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Como lo resolviste?
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Cuestionario
Quinto y sexto grado
Posgrado en Pedagogia
Facultad de Filosofia y Letras, UNAM

NOMBRE EDAD GRUPO SEXOH M

Instrucciones: Lee cuidadosamente cada una de las preguntas y responde en el lugar indicado.

1. Cuando tu lees ;Qué historias son tus favoritas?
2. Cuando tu lees ¢ Qué haces para entender lo que leiste?
3. Cuando tienes que resolver problemas de suma y resta ;qué haces para obtener el
resultado?
4. En la fiesta de Ricardo cuando partieron la pifiata, Luis gan6 27 dulces, Susana 32 y Mario
19. Cuando término la fiesta a cada nifio le regalaron 12 dulces mas. ;Cuantos dulces juntd
Luis en total?

a) ¢, Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Cdémo lo resolviste?
5. Clara y Paty venden globos en el parque todos los sabados. Clara llevé 49 globos y Paty 45.
Al final del dia cada quien vendi6 23 globos. ¢ Cuantos globos le quedaron a Paty?

a) ¢Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Cdémo lo resolviste?
6. El martes Alan compré 70 estampas y el viernes su papa le regaldé 28 mas pero después
perdid 11. s Cuantas estampas tiene en total?

a) ¢Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Como lo resolviste?
7. Camila tiene 75 pesos por lo que fue a la tienda y gasté 28 pesos. Cuando abrié su mochila
encontré 19 pesos. ¢ Cuantos pesos tiene ahora?

a) ¢ Qué entendiste del problema?

b) Resuelve el problema

c) ¢Como lo resolviste?
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Anexo Il. Analisis Predicativo Discurso (APD) de la representacion de comprension de
lectura y de resolucion de problemas aritméticos en alumnos de educacion primaria.

Claves: Aspectos Generales en letra tipo italica; Aspectos Especificos entre paréntesis, seguido
cada uno de las iniciales de los nombres de los estudiantes que lo mencionaron; el nimero en
negritas enseguida del paréntesis indica la frecuencia total de estudiantes que hicieron referencia
de dicho Aspecto General.

Tabla 1. Representacion de comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos en

alumnos de primer grado de primaria

Pregunta Respuestas Codificadas por Frecuencia (diez estudiantes)

1. El patito feo [RiVM; LUAM; MeVL,; GeAS; NoVC; 5];
El principito [AIRL; JuSR; CaHB,; 3];
El mago de Oz [AaGV; RaGC,; 2].

2. Pienso la historia [AIRL; GeAS; JuRS; CaHB,; 4];
Imaginar [AaGV; NoCV; LUAM,; 3];

Poner atencion [RaGC; MeVL 2];

No se [RiVM; 1].

3. Contar [RiVM; (con los dedos: MeVL; AIRL; RuVM; en mi mente: GeAS; JuRS;
AaGV; con mis lapices; NoVC); 8];
Pensar [LUAM; (nimeros: RaGC); 2].

4. Susanay Luis [MeVL; RaGC; AIRL; JuSR; AaGV; 5];
No se [RiVM; GeAS; NoVC; 2];
Tofio y sus amigos [ LUAM; 1].

5 No aplicada
6. No aplicada
7. No aplicada
8 No aplicada
9. No aplicada
10. No aplicada
11. No aplicada
12. No aplicada
13. No aplicada
14, No aplicada
15. No aplicada
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Tabla 2. Representacion de comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos en

alumnos de segundo grado de primaria

Pregunta

Respuestas Codificadas por Frecuencia (diez estudiantes)

1.

La llorona [DaSG; ArFE; SaTG,; 3];
El mago de Oz [VaPz; SaHN; 2];
Terror [EmMRR; RuVM; 2];
Agribirs [FrXo; 1];

Alegres [AyDM,; 1];

Carifiosas [AyDM; 1];

Hada [FrXO; 1];

La ardilla miedosa [VaPZ; 1];

Las princesas [VaPZ; 1];

Patito feo [EJAR; 1].

Leyendo [ ArFE; (otra vez: EJAR; VaPZ; SaHN; RuVM; dos: DaSG); 6];
Busco queé no entiendo [AyDM); 1];

Entiendo todo [FrXO0); 1];

Poner atencion [SaTG; 1];

Se lo digo [(a mi maméa: EmRR); 1].

Sumando [EdAR; FrXO; ArFE; DaSG; SaHN; (el nimero: VaPZ; que me dice el
problema: VaPZ2); 6];

Restando [SaHN; ArFE; (el numero: VaPZ; que me dice el problema: VaPZz); 3];
Resultado [DaSG; SaHN; EmRR; 3];

No decir [SaTG; 1];

Pensar [(en el resultado: AyDM); 1];

Resolverlo [SaHN; 1].

23 [EdAr; SaTG,; 2];

Cada nifio agarro dulces [SaHN; 1];

Les dieron 5 [(méas: SaHN); 1];

Muchos tienen [FrXO; 1];

Que a cada nifo le regalaron [(muchos dulces: VaPZ2); 1];
Que Luis junto [(en total: EMRR); 1];

Que partieron la pifiata [SaHN; 1];
Que7+5=12[AyDM; 1].

12 [AyMD; (dulces: DaSG; VaPZ: SaHN); 4];
0 dulces [(junto Luis: EmRR); 1].

Sumando [EdAR; AyDM; ( 7 + 5: DaSG); 3];
Resto[FrXO: EmRR; 2];

Asi encontré la pregunta [AyDM; 1];

Contando [SaTG; 1];

Leyendo [SaHN; 1];

Pensando [VaPZ; 1];

Quito [EmRR,; 1];

Resolviendo cada numero [VaPZ; 1];

Veo [(que resultado: EmRR; me dio: EmRR); 1].

~108 ~




Que cada quien vendio [(4: SaHN; globos: DaSG; SaHN); 2];
Que Paty y Clara llevaron globos [(al parque: VaPZ); 2];
Que Claray Paty venden globos [(en el parque: SaHN); 2];
18 [EdAR; 1];

42 globos [SaTG; 1];

Globos [EmRR; 1];

Paty junto [EmRR; 1];

Paty tenia 5y vendio 4 [DaSG,; 1];

Que 5- 4 = 1[AyDM,; 1];

Un globo [FrXO; 1].

1 [AyDM; (globo: DaSG: VaPZ; SaHN); 4];
32 globos [(junt6 Paty: EmMRR); 2].

Pensando [VaPZ; AyDM,; 2],
Contado [EmMRR,; 1];

Leyendo [SaHN; 1];

Observando [SaHN; 1];

Paty vendi6 4 [FrXO; 1];
Resolviendo cada numero [VaPZ; 1];
Restando [(4: DaSG); 1];

Sumando [EdAR; 1];

Viendo [SaTG,; 1].

10.

Que el martes compro las estampas [DaSG; EmMRR; 2];
14 [EJAR; 1];

16 [SaTG; 1];

El viernes se le perdieron [EmRR; 1];
Le regalaron [(8: DaSG); 1];

Perdié [(3: DaSG); 1];

Pero perdi6 3[ SaHN; 1];

Que 13 -3 =15 [AyDM; 1];

Que Alan compro6 estampas [VaPZ; 1];
Que Alan tiene 10 estampas [SaHN; 1];
Y su papa le regalé 8 [SaHN; 1].

11.

15 [AyDM; (estampas: DaSG; VaPZ; SaHN); 4];
0 estampas [(le quedaron: EmRR); 1].

12.

Restando [DaSG; AyDM; SaTG; 3];
Sumando [EdAR; DaSG; 2];

Cinco pesos [FrXo; 1];

Contando [EmRR; 1];

Pensando [VaPZ; 1];

Resolviendo cada numero [VaPZ; 1];
Leyendo [SaHN; 1];
Observando[SaHN; 1];

Poniendo atencion [SaHN; 1].

13.

Camila tenia 20 pesos [EmRR; VaPZ; (fue a la tienda: SaHN); 3];
Encontré 10 pesos [VaPZ; SaHN; 2];
Se gasto [(5 pesos: VaPZ; 8 pesos: SaHN); 2];
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100 pesos [FrXxo; 1];

22 [SaTG; 1];

39 [EdAR; 1];

Abrié su mochila [SaHN; 1];

Que 2 + 10=12 [AyDM; 1];

Que le aparecieron 10 pesos [(en la mochila: DaSG); 1].

14.

0 pesos [(tiene Camila: EmRR); 1];
12 [AyDM; 1],

136 pesos [DaSG; 1];

21 pesos [VaPZ; 1];

22 pesos [SaHN; 1].

15.

Sumando [EdAR; DaSG; AyDM; SaTG,; 4];
Restando [DaSG; SaTG; 2];

Contando [EmRR; 1];

Leyendo [SaHN; 1];

Observando[SaHN; 1];

Pensando [VaPZ; 1];

Poniendo atencién [SaHN;1];

Resolviendo cada numero [VaPZ; 1].
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Tabla 3. Representacion de comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos en

alumnos de tercer grado de primaria

Pregunta

Respuestas Codificadas por Frecuencia (veintidds estudiantes)

1.

Aventura [OwWDN; JoPH; FriID; 3];

Alicia en el pais de las maravillas [JURA; GuLP; 2];
De dinosaurios [SaDS; BrTA; 2];

De fantasia [MaHR; PaCB; 2];

De miedo [SaDS; MaHR; 2];

La leyenda de la llorona [OsMD; WeND; 2];
¢A qué le tienes miedo? [NoVN; 1];
Alicia a través del espejo [EmLY; 1];
Como cuidar un angel [JuRA; 1];

De dragones [SaDs; 1];

De hechos reales [PaCB; 1];

De informacion [SaDS; 1];

Después del quinto afio [AnLS; 1];

El caminante [JoRD; 1];

El enmascarado de plata [TaLM; 1];

El hombre arafia [MaRF; 1];

El hombre flojo [JORD; 1];

El mago de Oz [JuRA; 1];

El mundo [AnLS; 1];

El nifio con la pijama de rayas [WiLA; 1];
El popol juv [DaFD; 1];

El principito [AIYR; 1];

Fantasmas escolares [MaRF; 1];

Héroes [OWDN; 1];

Judy y Mody [JuRa; 1];

La ardilla miedosa [GuLP; 1];

La liebre y la tortuga [WeND; 1];

La nahuala [OsMD; 1];

La peor sefiora del mundo [EmLY; 1];

La sirenita [GuLP; 1];

Las ballenas [NoVN; 1];

Las golosinas secretas [SaRA; 1];
Leyendas de momias [WeND; 1];

Los osos hibernan sofiando que son lagartijas [EIOS; 1];
Luna de Pluton [WILA,; 1];

Michi Mause [BITA; 1];

Muy interesante junior [AnLS; 1];

Sapo tiene miedo [NoVN; 1];

Viaje al centro de la tierra [DaFD; 1].

Imagino/ Imaginarlo/ imaginando [AnLS; SaDS; JuRA; BrTA; DaFD; EIOS;
TaLM; OwWDN; OsMD; AIYR; MaRF; WeND; FriID; (como si fuera real: SaRA);
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14];
Volverlo a leer [JURA; GUuLP; WILA,; (el libro: EmLY); 4];
Leerlo [WeND:; (en voz alta: NoVN); 2];
Ponerle atencion [MaHR; SaRA; 2];
Entender [JoRD; 1];
Lo analizo [PaCB; 1];
Lo busco [(en otros libros: PaCB; 1];
Lo que se trata la historia [JoPH; 1];
Memorizar [JORD; 1].

Contar/ Contando [AnLS; BrTA; EIOS; TaLM; PaCB; JoPH; NoVN; FriID; 8];
Calculo [(con dedos: OwDN; mental: JoPH; MaRF; FriD; EmLY; WiLA); 6];
Sumar [GuLP; JoRD; AIYR; WeND; EmLY:; 5];

Restar [GULP; JORD; AlIYR; WeND; 4];

Pensar [SaDS; OsMD; WeND; 3];

Hago la operacion [JuRA,; (al lado: SaRA); 2];

Anotando [(la suma: DaFD; la resta: DaFD); 1];

Cuando termine checarlo [PaCB; 1];

Entenderle [MaHR; 1];

Escribir [(la operacion: FriD); 1];

Estar atenta [JURA; 1];

Multiplicar [JoRD; 1];

Quitar [AnLS; 1];

Revisarlas [MaHR; 1].

Sumar [OWDN; JoPH; WeND,; FrID; GuLP; MaHR; NoVN; SaRA; AnLS; SaDS;
EIOS; JuURA; DaFD:; [(los dulces: TaLM; para saber: JORD; cuantos dulces:
JoRD; gand: JoRD)]; 15];

Todo [ EmLY:; (lo demas: PaCB); 2];

A que lo vuelva a leer [BITA; 1];

La operacion [PaCB; 1];

Las palabras [PaCB; 1];

Les dieron 10 dulces [(al final: AIYR); 1];

Los numeros [PaCB; 1];

Luis gano 17 [AIYR; 1];

Mario 9 [ AIYR; 1];

Que debo restar [WILA; 1];

Que en la pifiata [(Luis gand 17: OsMD; Susana 22: OsMD; Mario 9: OsMD); 1];

Susana 22 [AIYR; 1].

27 [AnLS; SaD; JuRA; BrTA; DaFD; GuLP; EIOS; TaLM; OwWDN; OsMD;
PaCB; AIYR; NoVN; WeDN; FrID; EmLY; SaRA; WILA; (dulces: MaHR;
JORD; JoPH; MaRF); 22];

Sumando/ sumar [SaDS; JuR; BrTA; DaFD; GuLP; EIOS; TaLM; OwDN; JoRD;
OsMD; JoPH; AlIYR; MaRF; NoVN; FrID; SaRA; WILA (17 + 10: PaCB; con
los dedos: WeND; los dulces: EmLY); 20];

Pensando [(como resolverlo: AnLS; DaFD); 2];

Contando [ANLS; 1];

Leyendo [JoRD; 1];
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Mentalmente [MaHR; 1].

Restar/ Restando [SaDS; JuRA; EIOS; OwDN; WeND; AnLS; DaFD; GuLP;
MaHR; JoRD; NoVN; SaRA; WILA,; (la operacion: PaCB); 14];

Leyendo [BrTA; JoRD; 2];

Estuve sumando [JoPH; 1];

La operacion [PaCB; 1];

Pensando [(como resuelvo: TaLM); 1];

Que a Paty le restaron [( 20 globos: OsMD); 1];

Todos llevaron globos [(el sabado: AIYR); 1].

15 [AnLS; SaDS; JuRA; BITA; DaFD; EIOS; TaLM; OwDN; PaCB; WeND;
FrID; EmLY; SaRA; WILA; (globos: MaHR; JoRD; AIYR; MaRF; NoVN);
19];

10 [GuLP; 1];

55 [OsMD; 1],

64 [JoPH; 1].

Restando [SaDS; JuRA; BITA; DaFD; EIOS; TaLM; OwDN; OsMD; MaRF;
NoVN; FrID; SaRA; WILA,; (los globos de Paty: PaCB; 35 menos 20: EmLY);
15];

Pensando [(como debo resolverlo: AnLS; GuLP; JoPH; AIYR); 4];

Con los dedos [MaHM; 1];

Contando [WeND:; 1];

Haciendo una operacion [JoRD; 1];

Leyendo [JoRD; 1];

Quitandole JANLS; 1].

10.

Que debo a veces restar [AnLS; DaFD; OWDN; MaHR; JoRD; NoVN; FrID;
SaRA; SaDS; PaCB; WeND; GuLP; 12];

Que debo a veces sumar [AnLS; OwDN; MaHR; DaFD; JoRD; NoVN; FrID;
SaRA; SaDS; PaCB; WeND; 11];

Nada [EmLY; WILA; 2];

Al&n compré estampas [AIYR; 1];

La operacion [PaCB; 1];

Leyendo [BrTA; 1];

Pensando [(como resolverlo: TaLM); 1];

Perdi6 3 [OsMD; 1];

Que Alan tenia 33 [OsMD; 1];

Que hice [(suma: JURA; resta: JURA); 1];

Que tengo que pensar [JoPH; 1];

Su papa le dio 8 més [OsMD; 1];

Todo [PaCB; 1].

11.

38 [AnLS; JuRA; DaFD; GuLP; OwDN; OsMD; PaCB; AIYR; NoVN; (estampas:
MaHR; JoRD; MaRF); 12];

42 [WeND; SaRA,; 2];

12 [SaDs; 1];

15 [TaLM; 1];

30 [BrTA; 1];

30 [EmLY; 1];
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35 [WiLA,; 1];
44 [JoPH:; 1];
58 [FrID; 1].

12.

Restando/ Resta [SaDS; JURA; BrTA; DaFD; GuLP; TaLM; OwDN; JoRD;
OsMD; PaCB; MaRF; NoVN; FriD; EmLY; SaRA; WILA, 16];

Sumando/ Suma [SaDS; JuRA; DaFD; GuLP: OwDN; JoRD; OsMD; PaCB; JoPH;
MaRF; NoVN; SaRA; 12];

Pensando [OsMD; JoPH; (como resolverlo: AnLS; DaFD; WeND); 5];

Con dedos [MaHM; 1];

Con la mente [AIYR; 1];

Contando [ANLS; 1];

La operacion [PaCB; 1];

Quitando [ANLS; 1].

13.

Que tenemos que saber restar [DaFD; FrID; SaRA; GuLP; OwDN; WeND; AnLS;
JoRD; NoVN; JuRA; 10];

Que tenemos que saber sumar [DaFD; FrID; SaRA; GuLP; OwWDN; WeND;
ANLS; JoRD; NoVN; JuRA; 10];

Pensando [SaDS; JoPH; (como resolverlo: TaLM); 3];

Que Camila tenia $50 [OsMD; AIYR,; 2];

Encontr6 10 [OsMD; 1];

Gasto6 $28 [OsMD; 1];

La operacion [(como primero: PaCB; resté: PaCB; luego sumé: PaCB); 1];
Leyendo [BrTA; 1];

Todo [EmLY:; 1].

14.

32 [SaDS; JuRA,; DaFD; PaCB; AlIYR; NoVN; EmLY; 7];
48 [GuLP; OWDN; MaRF; WeND; SaRA; 5];

38 [BrTA; TaLM; FrID; 3];

17 [AnLS; 1];

27 [OsMD; 1];

28 [WILA; 1];

32 pesos [MaHR; 1];

42 pesos [JoRD; 1];

88 [JoPH; 1].

15.

Sumando [BrTA; DaFD; OwDN; JoRD; OsMD; JoPH; NoVN; FrID; SaRA;
(50+10: EmLY:; los pesos: PaCB); 11];

Restando [DaFD; TaLM; OwDN; JoRD; OsMD; NoVN; SaRA; PaCB; (50-28:
EmLY); 9];

Pensando [JoRD; OsMD; (como resolverlo: AnLS; DaFD; GuLP;MaRF; WeND;
coémo responderlo: MaHR); 7];

Calculo/ Calculando [WILA; (con los dedos: SaDS); 2];

Con la mente [AIYR; 1];

Contando [AnLS; 1];

Poniendo atencion [JuRA; 1];

Quintando [AnLS; 1].

~114 ~




Tabla 4. Representacion de comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos en

alumnos de cuarto grado de primaria

Pregunta

Respuestas Codificadas por Frecuencia (diecinueve estudiantes)

1.

Terror [FaMT; AxBR; CaSE; IKRL; AnEG; MoOR; IVRV; EmMNO; HuAN; 9];
Caricaturas [HUAN; 1];

Clasicos [MoOR,; 1];

De la naturaleza [QuST; 1];

De los animales [QuST; 1];

El cisne salvaje [DaES; 1];

El zapatero y los duendes [JoLS; 1];
Entre semana el principe rana [IsGM; 1];
Fantasia [MoOR; 1];

Jansel y Gretel [DaES; 1];

Juegos [HUAN; 1];

La bellay la bestia [DaAS; 1];

La Blanca Nieves [MaSP; 1];

La calle broca [IsGM; 1];

Las de accion [AIAA; 1];

Las de amor [AIAA; 1];

Las de ficcion [AIAA; 1];

Miedo [DiVE; 1];

Paranormales [AXBR; 1];
Poquemon go [CaSR; 1];
Rumpelstincin [DaES; 1];

Todos los dias leo [AnRB; 1];
Travesuritis aguda [DaES; 1];
Winne Pooh [IsGM; 1].

Leer [AnRB; (detenidamente: FaMT; MaSP; MoOR; 3 veces: AXBR; el cuento:
AXBR; en la mente: IKRL; de nuevo: DIVE; respetando puntos y comas: MoOR;
cuidadosamente: IsGM; en voz alta: QuST; asi entiendo: QuST; con atencién:
IVRV; lento: HUAN); 12];

Comprendo/ comprender [IsGM; (la lectura: DaAS; que lei: DaAS; lo que lei:
EmNO); 3];

Concentrarme [CaSE; 1];

Le encuentro sentido [DaES; 1];

Lo recuerdo [DaES; 1];

Me lo aprendo [(en 2 horas: CaSR); 1];

Mi mama me hace un cuestionario [(respondo de acuerdo a lo que lei: AnEG); 1];

No me distraigo [AnRB; 1];

Solo uso mi imaginacion [AIAA; 1];

Volverlo a leer [JoLS; 1].

Sumar/ sumando [FaMT; JoLS; DaAS; IKRL; CaSR; 5];
Restar/ restando [FaMT; DaAS; IKRL; CaSR; (el problema: JoLS); 5];
Haciendo las operaciones [(paso a paso: ISGM; mentalmente: HUAN; escrita:
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HUAN); 2];

Al final de la operacion hago una comprobacion [AnRB; 1];
Al restar solo uso mis dedos [AIAA; 1];

Con los colores saco cuentas [DIVE; 1];

Cuando es resta lo sumo [EmNO; 1];

Cuando es suma resto [EmNO; 1];

Dividiendo [DaAS; 1];

En mi mente [DIVE; 1];

Hago unas operaciones [AnEG; 1];

Le busco el sentido [DaES; 1];

Leer [(los problemas: MaSP); 1];

Multiplicando [DaAS; 1];

Para la suma a veces puedo multiplicar [AIAA); 1];
Pensar [(en el resultado: AXBR); 1];

Respondo con calma [AnEG; 1];

Tablas de multiplicar [CaSR; 1];

Una operacion [IVRV; 1];

Uso mis dedos [CaSE; 1];

Uso objetos [CaSE; 1];

Verifico mi operacion [(en la resta sumando: MoOR; en la suma restando: MoOR);
1].

Que en la fiesta de Ricardo [(rompieron una pifiata: FaMT; llevaron dulces:
AXBR; partieron una pifiata: DaAS; IsGM; todos ganaron dulces: IKRL; en la
pifiata: IkRL; Luis gan6 17 dulces: IsGM; Susana 22; IsGM; Mario nueve:
IsGM); 6];

Le dieron 10 [(mas: JoLS; CaSR; a Luis: CaSR); 2];

Al final de la fiesta a todos los nifios les dieron 10 dulces [AnRB; 1];

Al final de la fiesta les dieron 10 [(més: HUAN); 1];

Al final dieron 10 mas [EmNO; 1];

Al finalizar la fiesta le regalaron [AIAA; 1];

Al terminar les dieron 10 dulces [(mas: IkRL); 1];

Cada quien agarro menos o mas dulces [FaMT,; 1];

Cuando termino la fiesta le dieron 10 dulces [(maés: ISGM); 1];

En la fiesta de Ricardo hubo pifiata [AnRB; 1];

En una fiesta al partir la pifiata gano 17 dulces Luis [(22 Susana: AiAA; 9 Mario:
AiAA); 1];

Invito a sus amigos [MaSP; 1];

Luis gand 17 dulces [(Susana 22: CaSR; Mario 9: CaSR); 1];

Que a cada nifio al final de la fiesta le dieron 10 dulces [(mas: AnEG); 1];

Que a cada nifio le dan més dulces [IVRV; 1];

Que en una fiesta hubo diferente cantidad de dulces [DaES; 1];

Que en una fiesta un nifio se gand 17 dulces [(otra 22: EmNO; otro 9: EmNO); 1];

Que era la fiesta de Ricardo [MaSP; 1];

Que era una fiesta [HUAN; 1];

Que fue la fiesta de Ricardo [(fueron muchos nifios: MoOR; nifias: MoOR); 1];

Que los nifios ganaron sus respectivos dulces [HUAN; 1];

Que los nifios se darian 1 dulce [CaSE; 1];
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Que Luis tenia 17 dulces [JoLS; 1].

27 [AnRB; IKRL; IsGM; HUAN; (dulces: JoLS; AnEG; AiAA; IVRV; EmNO; de
la pifiata: CaSR; gano Luis: AXBR); 11];

17 [CaSE; 1];

22 dulces [QuST,; 1];

Luis junt6 27 dulces [MoOR,; 1];

30 [DaAS; 1];

1290 [DiVE; 1].

Sumando/ sumé [FaMT; AXBR; DaAS; IkRL; AiAA; DiVE; MoOR; QuST; CaSE;
DaES; CaSR; EmNO; (el problema: JoLS; lo que Luis gand: MaSP; de los
dulces: MaSP; mas de lo que le regalaron: MaSP; 10+10: AnRB); 15];

Resté [CaSE; DaAS; 2];

Anotando los datos [(méas importantes: ISGM); 1];

Con operaciones [HUAN; 1];

Con una operacion [IVRV; 1];

El resultado es 27 dulces [JOLS; 1];

Haciendo 2 operaciones [AnEG; 1];

Pensando [(con mi mente: CaSR); 1];

Pidiendo ayuda [AnEG; 1];

Respondiendo con calma [AnEG; 1];

Solo le agregue los 7 [AnRB; 1].

Vendian globos [AnRB; DaAS; EmNO; IVRV; (en el parque: FaMT; MoOR,;
IsGM; IKRL; AiAA; todos los sabados: MaSP; IkRL; AiAA; 20 globos: IKRL;
AiAA; IsGM; CaSE; AnEG; AnRB); 12];

Clara llevo 29 [DaAS; AiAA; CaSR; 3];

Paty llevo 35 [DaAS; AiAA; CaSR,; 3];

Cada dulce repartio Paty [CaSR; 1];

Cada quien llevo distintas cantidades [(de globos: ISGM); 1];

Leyendo [(el problema: AXBR); 1];

Que Claray Paty tenian globos [(Clara 29 globos: JoLS; Paty 35: JoLS); 1];
Que Paty tiene globos [QuST; 1];

Que tenian 35 globos [HUAN; 1];

Una de ellas vendié 20 globos [(le sobraron 15: AnEG; globos: AnEG); 1];
Vendio 20 [HUAN; 1].

15 [JoLS; AnRB; IKRL; AnEG; AiAA; IsGM; EmNO; (globos: DaES; QuST; le
guedaron: MoOR); 10];

5 [AXBR; 1];

10 [CaSR; 1];

12 [CaSE; 1];

75 [DaAS; 1];

814 [DiVE; 1].

Restando/ resté [FaMT; AxBR; CaSE; IKRL; AiAA; MoOR; QuST; EmNO; (el
problema: JoLS; lo de Paty con lo que le compraron: MaSP; 3-2: AnRB); 11];

Con la mente [HUAN; (de mi cerebro: CaSR); 2];

Con suma [DaAS; DIVE; 2];

Anotando los datos [(méas importantes: IsGM); 1];
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Con 2 operaciones [AnEG; 1];

Con una operacion [IVRV; 1];

El resultado fue 15 globos [JoLS; 1];
Luego le agregue 5 [AnRB; 1];

Medié 1 [AnRB; 1];

Respondiendo con cuidado [AnEG; 1].

10.

Perdié 3[FaMT; AnRB; IkRL; AiAA; EmNO; HUAN; MoOR; IsGM; (por burro:
CaSE; por descuidado; AnEG); 10];

Que Alan tenia 33 estampas [FaMT; JoLS; AnRB; EmMNO; CaSR; IsGM; HUAN;
(el martes; DaAS; su papa le regalo 8: MoOR; AiAA); 10];

Su papa le regalé 8 [FaMT; EmNO; IsGM; AnRB; AnEG; HUAN; CaSR; (mas:
JoLS; MaSP; cuanto le quedo: CaSR); 10];

Que Alan compro 33 estampas [AXBR; IkRL; 2];

Alan perdié sus estampas [QuST; 1];

Compra estampas [IVRV; 1];

El viernes su papa 8 [DaAS; 1].

11.

38 [AXBR; AiAA; IsGM; HUAN; (estampas: AnEG; MoOR); 6];
25 [QuST; 1]];

33 [AnRB; 1];

39 [JoLS; 1];

43 [DaAS; 1];

47 [CaSE; 1];

118 [CaSR; 1];

143 [DiVE; 1].

12.

Restando/ resta [FaMT; AXBR; CaSE; DaAS; AiAA; DIVE; MoOR; QuST;
EmNO; MaSP; (el segundo: JoLS); 11];

Sumando [FaMT; AXBR; MaSP; AiAA; MoOR; CaSR; EmNO; (el primero: JoLS;
33+8: AnRB); 9];

Anotando los datos mas importante [IsGM; 1];

Con 2 problemas [AnEG; 1];

Con una operacion [IVRV; 1];

Escrito [HUAN; 1];

Luego le resté el resultado [(menos 8: AnRB); 1];

Pensando [CaSR; 1].

13.

En su mochila encontrd 10 [FaMT; AiAA; CaSR; AnRB; (pesos: AnEG; IsGM;
JoLS; MoOR; IkRL; HUAN; QuST); 11];

Que Camila tenia $50 [AXBR; DaAS; IKRL; IsGM; AnRB; HUAN; (pesos; JoLS;
MaSP; MoOR; CaSR; se gast6 28: FaMT); 11];

Se gast0 28 pesos [JoLS; AnRB; AiAA; MoOR; IsGM; CaSR; EmNO; HUAN;
AnEG,; 9];

Fue a la tienda [IsGM; CaSR,; 2];

Le quedaron 28 [(abri6 su mochila: IkRL); 1];

Que tenia que restar [CaSE; 1];

Que una nifia tenia $50 [AIAA; 1];

Que una nifa tenia 50 pesos [(encontro 10 en la mochila: EmNO); 1];

Se gasté compréandose algo [MaSP; 1];
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Se gasto dinero [IkRL; 1].

14.

32 [JoLS; AnRB; AiAA; IsGM; EmNO; HUAN; (pesos: AnEG; MoOR); 8];
88 [DaAS; DiVE; 2];

22 [CaSE; 1];

38 [QuST; 1];

40 [CaST; 1].

15.

Sumando/ sumé [FaMT; AXBR; DaAS; MaSP; AiAA; MoOR; DaES; QuST;
CaST; EmNO; (el Segundo: JoLS; 50+80: AnRB; con 10: AnRB); 13];

Restando [FaMT; AxBR; CaSE; AiAA; MoOR; DaES; CaST; EmNO; MaSP; (el
primero: JoLS); 10];

Anotando los datos mas importantes [ISGM; 1];

Con 2 operaciones [AnEG; 1];

Con una operacion [IVRV; 1];

Contando [(mis colores: DiVE); 1];

Escrito [HUAN; 1];

Mental [HUAN; 1];

Pensandolo [CaSR; 1];
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Tabla 5. Representacion de comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos en

alumnos de quinto grado de primaria

Pregunta

Respuestas Codificadas por Frecuencia (catorce estudiantes)

1.

Las de terror [AICO; VICP; RiDJ; InMP; VaLR; JoFJ; 6];
Las de aventuras [ViCP; EJAG; RiDJ; DaCP; JoFJ; 5];
Las de suspenso [VICP; VaPC; RiDJ; JoFJ; 4];

Castillo embrujados [AIFM; 1];

Cosas interesantes [INMP; 1];

Cuando termina el final no es de terror [AIFM; 1];

El horrible suefio de Harriet [LUCP; 1];

El principito [CIDE; 1];

En la oscuridad [(es un libro de tristeza: SOCB; suspenso: SoCB); 1];
La peor sefiora del mundo [CIDE; 1];

Las de caballos [CaGC; 1];

Las de dragones [CaGC; 1];

Las de fantasia [VaLR; 1];

Las de magia [VICP; 1];

Las de magos [CaGC; 1];

Las que dan mucho mucho miedo [AIFM; 1];

Las que me parecen interesantes [VaPC; 1];

Las que tienen misterio [AICO; 1];

Otros cuentos [LUCP; 1];

Sucesos [EJAG; 1].

Leo/ leer [(despacio: ALCO; cuidadosamente: ViCP; sino le entiendo a una
palabra: ViCP; la busco en el diccionario: VICP; o le pregunto a mi mama:
VIiCP; dos veces: CIDE; AIFM; SoCB; lo que lei: CIDE; varias veces: RiDJ; si
es necesario lo leo: AIFM; dos veces: muchas veces: CaGC; de nuevo: LUCP;
para entenderlo: JoFJ; VaPC; LUCP); 10];

Pienso [(qué hice: DaCP); 1];

Pongo atencion [(a lo que estoy leyendo: AICO); 1];

Pregunto [VaPC; 1];

Reflexionar [(lo que lei: CIDE); 1];

Repetir las hojas [EdAG,; 1];

Si sigo sin entender pregunto [(a un adulto: RiDJ); 1].

Hago operaciones [VaPC; RiDJ; (mentalmente: VIiCP; o lo hago escrito: ViCP;
necesarias: SOCB; suma: SoCB; o resta: SoCB; si es suma le agrego: SoCB; si
es resta le quito: SoCB: de ahi saco el resultado: VaLR); 5];

Sumar/ suma [AICO; DaCP; EdAG; (la cantidad: JoFJ); 3];

Restar/ resta [AICO; DaCP; 2];

Calculo [(mental: RiDJ); 1];

Después las verifico [(la resta sumando: InMP; el resultados con lo de abajo:
INMP; las sumas restando: INMP; el resultados con el nimero de abajo: INMP);
1J;

En los dos hago una operacion [INMP; 1];
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Hacer la operacion [(adecuada al caso: CIDE); 1];

Hago una comprobacidn [(la comprobacidn la hago: AIFM; con el lapiz: AIFM,;
muy levemente: AIFM); 1];

La operacion mentalmente [(luego la hago: CaGC; en una hoja: CaGC); 1];
Me fijo si es resta [JoFJ; 1];

Me fijo si es suma [JoFJ; 1];

Pongo el resultado que me de [LUCP; 1];

Primero lo analizo [SoCB; 1];

Resuelvo la operacion [LUCP; 1];

Si me sale mal el resultado preguntar [VaPC; 1];

Utilizo mis dedos [(también en la resta: EDAG); 1];

Veo [(la operacion: JoFJ); 1].

Al terminar la fiesta se les dio a cada quien 12 dulces [VaLR; JoFJ; SoCB; EJAG;

(mas: InMP; AICO; VICP); 7];

Que en una fiesta [(cuando rompieron la pifiata: CIDE; cada nifio; CIDE; gané:
CIDE; cierta cantidad: CIDE; mas los dulces que regalaron: CIDE; al final:
CIDE; de la fiesta: CIDE; 3 nifios tuvieron una cantidad; DaCP; de dulces:
DaCP: SoCB; a cada uno le dieron: DaCP; 12 més: DaCP; 3 nifios obtuvieron
diferentes cantidades: SoCB; Luis: InMP; Susana: InMP; Mario: InMP; se
ganaron un dulces: InMP); 4];

Que cuantos dulces obtuvo [(en total: VaPC; Luis: VaPC; EJAG; de la pifiata:
EJAG); 2];

Cada nifio gano sus dulces [VaLR; 1];

Mario solo gané 19 dulces [AIFM; 1];

Pues gque era una suma [(porque Luis gano 27 dulces: JoFJ); 1];

Que a cada nifio le dieron dulces [(extras: RiDJ; pero que forman una cantidad
diferente: RiDJ; si se le suman los dulces: RiDJ; de la pifiata: RiDJ); 1];

Que a cada nifio le dieron una cantidad de dulces [(diferentes: CaGC); 1];

Que en la fiesta partieron la pifiata [VaLR; 1];

Que Luis gané 27 dulces [AICO; 1];

Que Luis tiene 27 dulces [(pero cuando termino la fiesta le dieron 12 dulces:
LUuCP; més: LuUCP); 1J;

Que una gano [(maés: AIFM; que el otro: AIFM); 1];

Tengo que hacer una suma [(para saber cuantos: SoCB; dulces gand: SoCB; Luis:
SoCB); 1];

Tenia que saber cudntos dulces le toco a Luis [VaLR; 1].

39 [AICO; VICP; VaPC; EJAG; DaCP; SoCB; LuUCP; JoFJ; (dulces: RiDJ; AIFM;
CaGC; InMP; VaLR; gand en total Luis: CIDE); 14]

Sumando [(27 dulces méas 12 dulces: AICO; EJAG; CaGC; la cantidad de dulces;
VaPC; que le dieron: AICO; VaPC; a Luis: VaPC; més lo que le dieran al final:
VaPC; de la fiesta: VaPC; que me da un total de 39: EJAG; los dulces que tenia:
SoCB; con los que les dieron: SoCB; uno con otro: AIFM; 27+12: InMP; LuCP;
me dio 39: InMP; 27 mas 12: JoFJ; del total de dulces: VaLR; que tuvo Luis:
VaLR); 10];

De resultado me dio 39 [CaGC; LuUCP; 2J;

Mentalmente [VIiCP; DaCP; 2];
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Haciendo la operacion [(correcta: CIDE; le sume los doce dulces a los dulces que
ya tenia: RiDJ; de la pifiata: RiDJ); 2];

Luego lo hice en mi mente [AIFM; 1];

Reflexionando [(el problema: CIDE); 1].

7. Cada quien vendio [(globos; SoCB; una tiene 45: SoCB; otra 49: SoCB; 23

globos: VIiCP; AIFM; inMP; VaLR; AICO; LuCP; DaCP; SoCB; al final del dia:

AICO; LuCP; InMP; DaCP; SoCB; cierta cantidad: CIDE); 10];

Que Paty llevo 45 globos [EJAG; LUCP; AICO; VIiCP; INMP; (pero vendié 23:
CaGC,; igual que Clara: CaGC); 6];

Que las dos venden globos [CIDE; DaCP; (el sdbado: VICP; VaLR; en el parque:
VaLR); 4];

Clara llevé 49 globos [AICO; InMP; VICP; 3];

Que Claray Paty venden globos [INMP; (los sdbados: AICO); 2];

Cada quien trae cuanto trajo [(de globos: VaLR); 1];

La otra amiga trajo [(49: DaCP); 1];

Le compraron 23 globos [EJAG; 1];

Que cada una llevo [(cantidades diferentes; RiDJ; de los globos: RiDJ; pero a final
de cuentas a las dos les compraron; RiDJ; la misma cantidad: RiDJ); 1];

Que cuantos globos le quedaron [(a Paty: VaPC); 1];

Que es resta [(porque Paty 45 globos: JoFJ; vendio 23: JoF)); 1];

Que Paty llevo menos que Clara [AIFM; 1];

Una amiga un dia trajo [(45: DaCP); 1].

8. 22 [AICO; VICP; VaPC; EJAG; DaCP; LuCP; JoFJ; (globos: RiDJ; AIFM; CaGC;
InMP; que le quedaron a Paty: CIDE); 12];

26 [SoCB; 1].

9. Rentandole / restando [VaLR; (45 menos 23: AICO; VaPC; EJAG; JoFJ; globos:
AICO; da 22: EJAG; los 45 globos de Paty: CaGC; menos los 23 globos: CaGC,;
que vendié: CaGC; 45-23: INMP; LUCP; me dio 22: InMP; LuUCP; para que me
diera el resultado: JoFJ; con su comprobacion: SoCB; para saber: SoCB; si estoy
bien: SoCB); 8];

Mentalmente [VICP; DaCP; 2];

Anote la resta [(la resolvi: AIFM); 1];

Con una operacion [(le reste a los 23 globos; RiDJ; que le compraron : RiDJ; a los
que tenia: RiDJ; principalmente: RiDJ); 1];

Haciendo la operacion [(correcta: CIDE; 1];

Luego la hice mentalmente [AIFM; 1];

Reflexionando [(el problema: CIDE); 1].

10. Compro6 70 [CaGC; VaPC; RiDJ; SoCB; VaLR; EJAG; (estampas; AICO; VICP;

AIFM; InMP; LUCP; JoFJ; CIDE; DaCP); 14];

Perdi6 11 [VICP; VaPC; CIDE; EJAG; DaCP; SoCB; InMP; VaLR; JoFJ; LuUCP;
(estampas: AIFM; AICO; CaGC); 13];

Luego su papa le regal6 28 [EJAG; CIDE; DaCP; ViCP; VaLR; LuUCP; SoCB;
(mas: AIFM; InMP; VaPC); 10];

Su papa le dio [(maés: RiDJ; después perdié: RiDJ; algunas: RiDJ); 1];

Tenia que restar [JoFJ; 1];

Tenia que sumar [JoFJ; 1].

~122 ~




11.

87 [AICO; VICP; VaPC; EJAG; DaCP; CaGC; LUCP; JoFJ; (estampas: RiDJ;
InMP); 10];

31 [SoCB; VaLR; (estampas: AIFM); 3];

91 estampas [(le quedaron a Alan: CIDE); 1].

12.

Sumando [VaLR; (de lo que tiene: SoCB; lo que le regalaron: SoCB ; 70+28=98:
VaPC; AICO; InMP; LUCP; menos 11=87: VaPC; 70 més 28: EJAG; las 70
estampas: CaGC; de Alan: CaGC; mas las que le dio su papa: CaGC; menos la
que perdié: CaGC; dandome 87: CaGC,; las estampas: JoFJ); 8];

Después resté [(lo que perdid: VaLR; SoCB; RiDJ; las 11: AICO; RiDJ; EJAG;
las estampas: JoFJ; 98-11: InMP; 70-28: LUCP); 8J;

Mentalemente [ViCP; DaCP; 2];

Con una operacion [(primero le sume: RiDJ; las 28 estampas: RiDJ; que su papa le

dio: RiDJ); 1];

Haciendo dos operaciones [AIFM; 1];

Haciendo la operacion [(correcta: CIDE); 1];

La respuesta es 87 [EJAG; 1];

Lo que me dio lo anote en el resultado [AIFM; 1];

Reflexionando [(el problema: CIDE); 1];

13.

Que Camila tiene 75 pesos [ VICP; VaPC; RiDJ; SoCB; AIFM; InMP; (por lo que
fue a la tienda: AICO;; pero fue a la tienda: CaGC; VaLR; gastd 28 pesos:
CaGC; CIDE; DaCP; pero encontro 19 pesos: CaGC; en su mochila: CaGC; pero
se los gastd: LUCP); 12];

Encontré 19 pesos [AICO; AIFM; LUCP; VaPC; EJAG; JoFJ; (en su mochila:
DaCP; ViCP; mas: InMP); 9];

Gastd 28 pesos [AICO; VaPC; EJAG; SoCB; AIFM; InMP; JoFJ; 8];

Cuando abri6 su mochila [VaPC; InMP; 2];

Cuando regreso solo encontr6 $19 [CIDE; 1];

Después encontro otra cantidad [(en su mochila: RiDJ); 1];

Después se gasto una cantidad [RiDJ; 1];

Fue a comprar a la tienda [InMP; 1];

Perdi6 $19 [SoCB; 1];

Que cuanto dinero tiene [(ahora: VaPC); 1];

Que tenia $75 [EJAG; 1];

Se los gastd [(cuando abri6 su mochila solo tenia 19 pesos: VaLR); 1].

14.

66 [EJAG; DaCP; LUCP; (pesos: RiDJ; INMP); 5];

28 pesos [SoCB; AIFM; CaGC (le quedaron a Camila; CIDE); 4];
68 [AICO; VICP; VaPC,; 3];

36 pesos [VaLR; 1].

15.

Primero resté [JoFJ; EDAG; VaLR; (75 menos 28: AICO; me dio 47: AICO; luego
a 47 le sume: AICO; 19: AICO; el resultado que me sali6 fue 66: AICO; pesos:
AICO; 75-28: LUCP; me quedo 47: LUCP; le sume 19: LuUCP; me quedo 66:
LUCP; 75-28=47+19=66: VaPC; 25 menos los 28 que gastd: CaGC; mas los 19
de su mochila: CaGC; 75-28: InMP; me dio 47: InMP; después 47 lo sume con
19: INMP; me dio 66: INMP; con lo que perdi6: SoCB); 9];

Sumando [EdAG; JoFJ;( 19: RiDJ); 3];

2 restas [AIFM; (una de lo que tiene: SoCB; lo que gasto: SoCB); 2];
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Mentalmente [ViCP; DaCP; 2];

Anotando el resultado [AIFM; 1];

Con una operacion [(primero reste: RiDJ; los 28: RiDJ); 1];
De dos maneras [EJAG; 1];

Haciendo la operacion [(correcta: CIDE); 1];
Reflexionando [(el problema: CIDE); 1];
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Tabla 6. Representacion de comprension de lectura y resolucion de problemas aritméticos en

alumnos de sexto grado de primaria

Pregunta Respuestas Codificadas por Frecuencia (cinco estudiantes)

1. Terror [TaRJ; FaCE; 2];

30 minutos [AdLR; 1];

Cuando tengo tiempo de leer [(las de aventura: JoPF); 1];
Fabulas [FaCE; 1];

Fantasia [TaRJ; 1];

Historias tipicas mexicanas [CrVM; 1];
La ballena varada [AnLR; 1];

La isla del tesoro [AnLR; 1];

La llorona [CrVM; 1];

La maldicion de la momia [AnLR; 1];
Un poco de amor [FaCE; 1];

Visita aterradora [AnLR; 1].

2. Leer [(en voz: JoPF; alta: JoPF; hasta que me quede mas claro: FaCE); 2];
30 minutos [( ir recordado: AnLR; que esta pasando: AnLR); 1];
Buscarlo [(en un diccionario: CrVM; 1];

No leer [(muy rapido: TaRJ; 1];
Poner atencion [TaRJ; 1];
Preguntarle [(a mis papas: CrVM); 1].
3. Hago operaciones [JoPF: TaRJ; 2];
El procedimiento [(que se debe de hacer: CrVM); 1];
Estar concentrado [AnLR; 1];
Restar [FaCE; 1];
Sumar [FaCE; 1].

4. Al final [(a cada nifio les regalaron 12: JoPF; TaRJ); 2];

Cada quien agarrd[(los que pudo: AnLR; una cantidad de dulces: CrVM; distintas:
CrVM); 2];

Que cuando partieron la pifiata [CrVM; (Luis gand 27 dulces: TaRJ; Susana 32:
TaRJ; Mario 19: TaRJ); 2];

Que en una fiesta [(Luis gan6 27: JoPF; Susana 32: JoPF; Mario 19: JoPF;
rompieron una pifiata: AnLR); 2];

Les regalaron [(mas dulces: AnLR; a todos: AnLR); 1];

Que Luis habia ganado [(27 dulces: FaCE; le dieron 12: FaCE; mas: FaCE); 1].

5. 39 [JoPF; TaRJ; AnLR; FaCE; (dulces: CrVM); 5].

6. Sumando [(27 mas 12: JoPF; TaRJ; que me dio 19: TaRJ; que fueron los dulces
gue gano Luis: TaRJ; lo que gano Luis mas los 12 dulces: AnLR; que les
regalaron: AnLR; los 27 dulces de Luis mas los otros 12 dulces: FaCE; mas:
FaCE; a la cantidad de Luis los dulces que le regalaron: Cr\VM); 5].

7. Que Claray Paty venden globos [JOPF; (los sabados: TaRJ; en el parque: TaRJ);

2];
Al final del dia venden [(23 globos: AnLR); 1];
Cada nifia vendi6 lo mismo [CrVM; 1];
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Cada quien vendio [(23 globos: JoPF); 1];

Clara llevo [(49 globos: JoPF); 1];

Otra lleva 45 [AnLR; 1];

Paty llevo [(45: JoPF); 1];

Que de todos los globos que tenia [(al final del dia termino: FaCE; con menos:
FaCE); 1];

Que dos nifias fueron a vender [(globos: CrVM; al parque: CrVM); 1];

Que unas sefioras venden [(globos: AnLR); 1];

Una lleva 49 globos [AnLR; 1].

8. 22 [JoPF; TaRJ: AnLR; FaCE; (globos: CrVM; a Paty: CrVM); 5].

9. Restando [(45 menos 23: JoPF; FaCE; 23 a 45; TaRJ; que me dio 22: TaRJ; que
fueron los globos: TaRJ; que le sobraron a Paty: TaRJ; los 45 globos: AnLR; que
tenia: AnLR; los 23 globos: AnLR; que vendia: AnLR; alos globos de Paty lo
que vendié: CrVM); 5];

Ese fue mi resultado [FaCE; 1].

10. Luego perdiod [(11: FaCE; TaRJ; AnLR; algunas estampas: CrVM); 4];
Luego su papa le regalo [(28: TaRJ; AnLR; aun méas: CrVM); 3];
Que Alan comprdé 70 [(estampas: JoPF; TaRJ: AnLR); 3];
El viernes su papa le regalé [(28: JoPF; pero perdio 11: JoPF); 1];
Que del total que tenia [(le regalaron 28: FaCE; més: FaCE); 1];
Un nifio compro estampas [CrVM; 1].

11. 87 [JoPF; TaRJ; AnLR; FaCE; (estampas: CrVM); 5].

12. Sumando [(70 mas 28: JoPF; TaRJ; FaCE; que me dio 98: TaRJ; son las estampas
que tenia: TaRJ; pero perdid 11: TaRJ; le reste 11 a 98: TaRJ; y me dio el
resultado final: TaRJ; las 70: AnLR; que se comprd: AnLR; y las 28: AnLR; que
le regalaron: AnLR; la cantidad de sus estampas con las de su papa: CrVM; al
resultado 11: JoPF); 5];

Al resultado [(le reste las 11: AnLR; FaCE; las que perdié: AnLR; CrVM); 3].

13. Luego encontré méas [FaCE; (dinero: CrVM; 19 pesos: JoPF; TaRJ); 4];

Que Camila tiene 75 pesos [JoPF; TaRJ; AnLR; 3];
Una nifia fue a la tienda [CrVM; JOPF; AnLR; 3].
Abrié su mochila [CrVM; TaRJ; 2];
Compré [(algo: CrVM); 1];
Gastd 28 pesos [AnLR; 1];
Que Camila gasto [(una parte de lo que tenia: FaCE); 1];
Sumandole los 19 pesos [(que se encontro: AnLR); 1].
14, 66 [TaRJ; AnLR; FaCE; CrVM; 4].
15. Luego sumando [( 47 + 19: TaRJ; que me dio 66: TaRJ; los $19: AnLR; JoPF; que

se encontrd: AnLR; CrVM; en su mochila; CrVM; FaCE; el dinero a la cantidad:
CrVM); 5];

Restando [(28 a 75: TaRJ; que me dio 47: TaRJ; los $75 menos los $28: AnLR;
FaCE; JoPF: que se gastd: AnLR; FaCE;); 4].
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