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RESUMEN

La Resolucién de Problemas es, en opinion de muchos Profesores, el eje cen-
tral de la ensefianza de las Matemadticas. La referencia a los problemas aparece
desde los primeros niveles de la E.G.B., en un intento de justificar y/o evaluar los
conocimientos de Matemdticas aprendidos en el desarrollo de las clases.

En el Ciclo Inicial los problemas que bdsicamente se plantean son aquellos
que se resuelven mediante las operaciones de suma y resta. En este trabajo analiza-
mos dos factores que aparecen en estas actividades: el lenguaje empleado y la cone-
xion con la realidad. Esta perspectiva ha permitido a diversos autores coincidr en la
clasificacion que presentamos y en la que nos basamos para proponer ejemplos de
diferentes tipos de problemas que pueden ser propuestos en los primeros niveles de
la E.G.B.

(*) Miembro del grupo BETA.

(&) Departamento de Didéactica de las Ciencias Experimentales y de las Matematicas de 1a Uni-
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1. INTRODUCCION

Con el presente articulo pretendemos plantear de forma esquematica y
sencilla algunos aspectos importantes en la resolucién de problemas de
suma y resta en el Ciclo Inicial y aportar, al mismo tiempo, un cuadro de
enunciados que pueda ser util para los ensenantes de estos niveles.

La resolucion de problemas puede aparecer en las clases de Matemati-
cas de dos formas diferentes: Como motor para la adquisicién de conoci-
mientos o como ejercicio para aplicar ciertos conocimientos adquiridos con
anterioridad. Actualmente algunos autores como Lesh, Landau y Hamilton
(1983), o Romberg y Carpenter (1986), insisten mds en el sentido de un
método de aprendizaje de Matematicas que como la forma de aplicacion de
los concomientos supuestamente aprendimos en clase. Esto es, el resolver
problemas no se situaria en los momentos finales de la clase o de un tema,
sino como una forma de plantear, estudiar y desarrollar nuevos conceptos
matematicos, es decir, al inicio de nuevos temas como situacién de parti-
da.

Hemos querido estudiar las situaciones que se plantean en los primeros
niveles de ensefianza y que sirven para introducir a los alumnos en proble-
mas de suma y resta. Analizamos, en primer lugar, diversos aspectos que sur-
gen en el planteamiento de estas actividades insistiendo especialmente en los
aspectos de conexion con la realidad vivida por el niiio y de lenguaje como
forma de expresion de esa realidad. En base a este andlisis incidiremos en la
clasificacion de los problemas, con una operacién, que pueda hacerse par-
tiendo de enunciados usuales en los textos de Ciclo Inicial.

2. REALIDAD Y LENGUAJE DE LOS PROBLEMAS

En las actividades matematicas, a desarrollar en el aula, podemos desta-
car dos aspectos fundamentales que constituyen el micleo de referencia en la
resolucidn de problemas, sobre todo en los primeros niveles: Por una parte,
el aspecto practico o de relacidn con la vida cotidiana y, de otra, el aspecto de
lenguaje o de relacion con la comunicacién y comprension del mensaje.

2.1. Los problemas en relacién con la realidad.

a) Antes y después de los conceptos matematicos.
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Ya hemos indicado el doble significado que pueda tener el proponer a
los alumnos de EGB la resolucion de problemas. Por una parte como punto
de partida para la introduccion y estudio de nuevos conceptos. No sélo por-
que nos parece importante como el elemento de motivacién y apoyo, sino
porque este planteamiento posibilitara la comprension de la realidad repre-
sentada en el problema y que facilitara, la elaboracién de una estrategia para
su solucién. La experiencia concreta ayuda a un mayor conocimiento del
medio, desarrollando la reflexidn logica y sentando las bases en las siguien-
tes fases del aprendizaje matematico, tal y como proponen diversos autores
como Z.P. Dienes, G. Mialaret, o Brousseau, por citar algunos de los conside-
rados mas representativos.

Por otra parte la referencia a la realidad o la consideracién de aspectos
concretos en Matemadticas ayuda a la consolidacidon de conceptos y habilida-
des que se hayan adquirido con anterioridad. Es decir buscar una aplicacion
tangible a los conocimientos matematicos estudiados, y situaciones que lle-
ven a nuestros alumnos a dar sentido y a practicar las operaciones apren-
didas.

b) Las operaciones matematicas como reflejo de la realidad.

- Todos los problemas traducen situaciones concretas que se dan en un
espacio y en un tiempo determinado. La referencia a la situacion concreta
representada en el problema debe ser un marco necesario para el plantea-
miento de los problemas a los alumnos en los primeros niveles. En esta linea
podemos observar como un mismo problema, por ejemplo, de sumar utili-
zando la mismas cantidades, puede representar dos situaciones distintas, lo
que implica que necesariamente esos dos problemas deban ser considerados
de diferente manera cuando se trabaja en clase.

Asi podremos considerar estos ejemplos sencillos.

“Mi hermano tiene tres caramelos, comprd cuatro. /{Cuantos tiene
ahora?.

“Tengo tres caramelos y mi hermano tiene cuatro ;Cuantos tenemos
entre los dos juntos?”.

“tengo tres caramelos, mi hermano tiene cuatro mas. (Cuantos tiene
mi hermano?”.

Estos tres ejemplos se resuelven con la misma operacion pero traducen,
evidentemente, situaciones distintas. La representacion de la realidad con-
creta que se expresa en el problema juega en estos enunciados un papel mas
importante que la consideracidn de la operacion que lo resuelve. Esta idea
nos debe de llevar a no considerar que todos los problemas que se resuelven
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con la misma operacion, e incluso teniendo los mismos datos son igua-
les.

2.2. El Lenguaje en la resolucién de problemas.

Nos referiremos a otra vertiente importantisima, nicleo de esta refle-
xion que emana de la influencia de los enunciados en los éxitos o fracasos de
la resolucion de problemas en los niiios. Es el aspecto del lenguaje. En Mate-
maticas, 1o mismo que en otras ciencias, es fundamental que los alumnos
sepan expresar con claridad y en términos precisos sus experiencias. Y la
forma de transmitir estas es mediante el lenguaje ya sera oral o escrito. Si el
nifio se muestra activo, trabaja y participa de la actividad en clase, el lenguaje
debe de ser el vehiculo de expresion de lo que realiza. Es importante por lo
tanto hacer una consideracién al lenguaje utilizado en nuestros problemas,
en cuanto que este puede ser también origen de confusion o de dificultad. La
importancia del lenguaje radica al mismo tiempo en la ayuda que aporta
para asimilar e interiorizar las regularidades y semejanzas de las diferentes
actividades desarrolladas.

En los primeros niveles el lenguaje adquiere singular importancia por
cuanto en un principio los nifos de 6 6 7 afios suelen hacer una traduccién
directa del proceso verbal a la expresién matematica, teniendo escasamente
en cuenta el significado del problema planteado de forma oral o por
escrito.

La traduccion de la situacién que representa el problema y que viene
expresada en un lenguaje concreto se produce, como queda expresado, en
muchos casos de una manera lineal, también en edades superiores.

Asi, si consideramos el ejemplo: “Tengo 20 caramelos y me los como
todos menos 8. {Cuantos me quedan?”.

Hemos de convenir que muchas de las personas a los que se lo propone-
mos suele dar como correcta la solucién 20 — 8 = 12. Traduccidn lineal, si
tenemos en cuenta que en el problema aparecen claramente ordenados
los términos.

“20” “menos” “8” “{Cudantos quedan?”

pero esto, evidentemente, no es asi. La solucion, que viene claramente especi-
ficada en el problema, es 8.

Esta situacion aparece normalmente en los problemas que proponemos
en los primeros niveles y asi en el ejercicio:

“Juan tenia 8 caramelos, Comid algunos y ahora tiene 3. Cuantos
comig?”.
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Los nifios resolveran, con mucha frecuencia 8§—3=5.

Pero esta resolucion obedecera en algunos casos a la comprensién del
problema y en otros a una traduccion literal del mismo. Ya que la estructura
de esta actividad pudiera reducirse de forma semejante al ejemplo ante-
rior a:

“Tenia 8" “Comié algunos” *“3” */Cuantos?”

Teniendo en cuenta que la palabra comid se asocia a la operacion de
restar al alumno resolvera facilmente el problema. En la clasificacion que
hagamos de los problemas estudiaremos detenidamente esta situacién
planteada.

Hemos de aiiadir ademas que el planteamiento de problemas numéri-
cos en el Ciclo Inicial presenta algunas dificultades adicionales derivadas de
la etapa de desarrollo en la que se encuentran los nifios de 6 6 7 afios que per-
tenecen a este ciclo, y que no vamos a mencionar por no ser motivo de este
articulo. No obstante y por ser basico para la comprension de la clasificaciéon
aportado en el punto siguiente, sefialaremos algunos aspectos que considera-
mos basicos ademds de los ya expuestos anteriormente.

La precision en el lenguaje utilizado por el maestro bien oral o bien
escrito, dependiendo delnivel de lectura del alumno, debe ser tenida encuen-
ta como un aspecto importante.

Una mala comprensidn de este lenguaje puede ser origen de inversion u
olvido de ciertos elementos del problema, de la confusidn de datos e incégni-
tas o de una mala representacion de la realidad representada en el enun-
ciado.

Este ultimo punto de presentacion de la realidad implica necesaria-
mente una comprension del espacio y del tiempo en el que el hecho plan-
teado tiene lugar. En este sentido hemos de adelantar la importancia que en
nuestra relacion de enunciados tiene los tiempos de los verbos empleados en
los enunciados de nuestros problemas.

3. CLASIFICACION DE LOS PROBLEMAS A PARTIR
DE LOS ENUNCIADOS

Vamos a considerar los trabajos realizados por J.I. Heller y J.G. Greno
(1978); T.P. Carpenter y J.M. Moser (1983) y E. De Corte y L. Verschaffel
(1985), en el que plantean 4 tipos distintos de problemas segun la realidad
concreta representada: Problemas de Cambio, de Combinacién, de Compa-
racion y de Igualacion. En este trabajo vamos a hacer consideraciones sélo
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sobre los tres primeros, dejando para posteriores articulos el tratamiento de
los problemas de igualacion. Esto lo hacemos, no s6lo por problemas de
espacio, sino porque estos problemas presentan una situacion que resulta de
mezclar problemas de cambio y de comparacion, provocando una mayor
_ dificultad.

En estos problemas vamos a trabajar sélo con las operaciones de sumayy
resta, y por mayor claridad con niumeros, normalmente, no superiores a 10.
En ellos veremos la realidad representada en cada caso, que vienen expre-
sada en un lenguaje preciso. Al mismo tiempo consideraremos todas las
posibles relaciones que puedan establecerse entre tres niimeros. Asi si consi-
deramos, por ejemplo, las cantidades 3, 4 y 5, podremos establecer las
siguientes expresiones:

De sumar 3+4=7 3+?72=17 7+4=17

De restar 7-3=7 7-7=4 7-3=4

Vemos como variando la incognita se pueden plantear distintas opera-
ciones que se deberdn corresponder con otros tantos enunciados. Estas dife-
rentes sentencias de adiccién y de sustraccién podrian representar una
clasificacion de problemas de suma y resta.

. P

! A\

L Unsucesocambiael vaior | Situacion estética donde dos

} fe una cantigag cantidades son considersdas

\ ) separadamente o en combinacién

~
// CAMBLO OOHBINANONE
COMPARACION | IGUALACION

Situaciones en las quados Situactones que implicen
cantidades son comparadas para un equilibrio de cantidades,
esteblecer diferencias con simultaneidad de cambio
entre ellas. y comparacién.
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Otro factor a tener en cuenta en los problemas, y que ha quedado indi-
cado anteriormente ha sido el de la estructuracién del lenguaje utilizado en
los enunciados de los problemas que se proponen en estas edades. Las expre-
siones utilizadas, el tiempo de los verbos, el orden de las proposiciones, el
lugarescogido para la incdgnita, es decir, 1a estructura semantica es un factor
a considerar en esta clasificacion.

3.1. Los problemas de cambio

Los problemas de Cambio son aquellos en los que un suceso cambia el
valor de una cantidad. Por ejemplo: “Juan tienen cinco caramelos, se come
tres {cuantos le quedan?”.

En estos problemas podemos considerar tres estados que dan la estruc-
tura al problema que viene representados en el esquema 2.

snu;\gnou > SITUACION
PARTIDA - P
A B ¢

HECHO QUE
ORIGINA
EL CAMBIO

Dado este esquema podemos plantear diferentes problemas segin
donde situemos la incdgnita. Asi, si estamos considerando las operaciones
de suma y resta, y tenemos tres lugares para plantear la incdgnita, podremos
imaginar seis enunciados distintos para este tipo de problemas.

a) En un primer caso consideraremos que situamos la incdgnita en el
estado final y plantearemos problemas usuales en los libros de textos de estos
niveles.

“Mi hermano tenia 3 cromos, se encontré 4 mds, (cuantos tiene aho-
ra?”.
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“Mi hermano tenia 7 bolis, perdi6 3 jugando, {cuantos tiene ahora?.
En estos problemas podemos observar claramente los tres estados sefia-
lados anteriormente, con el planteamiento de la incognita en el estado final.

La estructura semantica de estos problemas posibilita una traduccion literal
de los enunciados a la operaciéon matematica correspondiente.

Estado A Estado B Estado C
" Tipo 1 Tenia 3 Encontré 4 ?
Tipo 2 Tenia 7 Perdi6 3 ?

Tras analizar diversos libros de textos de los utilizados en Ciclo Inicial
hemos observado que son estos tipos los que aparecen abundantemente, mas
el segundo que el primero.

b) En un segundo caso podemos plantaer la incdgnita en el estado
segundo, es decir, en el momento en el que se tiene lugar el cambio de la can-
tidad original. En este caso podemos plantear también dos nuevos tipos
de problemas.

“Andrés tenia tres lapices, encontrd algunos mas y ahora tiene 7. {Cuan-
tos encontré?”,

“Andrés tenia 7 lapices, perdi6 algunos y ahora tiene tres. {Cuantos
perdig?.”

Estos dos enunciados podriamos esquematizarlos de la siguiente ma-
nera: ‘

Estado A Estado B Estado C
Tipo 3 Tenia 3 Encontrd? Tiene 7
Tipo 4 Tenia 7 Perdi6 ? Tiene 3

En estos problemas no hay ordenacion temporal natural. El nifio tiene
que hacer una inversion de las secuencias representadas en el problema. No
se puede hacer una traduccion lineal del problema indicado de tipo tres. Sin
embargo en el problema del tipo 4 se puede hacer una traduccién lineal (8—3)=2.
Esta circunstancia se considera importante para justificar que en las encues-
tas que hemos realizado los alumnos de primero de EGB resuelvan en mayor
porcentaje el problema de tipo cuatro que el de tipo tres.

El problema nimero tres tiene otra situacion de riesgo porque la pala-
bra encontré se suele asociar con la operacién suma por lo que no es raro
encontrarse con soluciones del tipo 3 + 8 = 11.
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Hemos de seitalar que en los libros analizados inicamente aparecieron
dos problemas, uno de cada tipo, que pudieran identificarse de este tipo.

c) Vamos a referirnos ahora al ultimo grupo de problemas de cambio,
aquellos en los que la incognita se planta en estado de partida. La inversiéon
de las secuencias planteadas en el problema es total, y por eso pudiera
decirse que estos tipos de problemas presentan mas dificultad.

“Juan tenia algunos lapices. Encontré 5 y ahora tiene 8. (Cuantas tenia
al comienzo?”.

“Juan tenia algunos lapices. Perdi6 5 y ahora tiene 3. {Cudntas tenia
al principio?”.
En estos ejemplos el esquema seria el siguiente:

Estado A Estado B Estado C
Tipo 5 Tenia ? encontrd 5 ahora §
Tipo 6 Tenia ? perdio 5 ahora 3

En estos problemas, se puede sefialar que la situacion tiene mayor difi-
cultad ya que se da una inversion total a la secuencia temporal planteada.
Estos dos problemas se plantean desde una situaciéon desconocida. No es
facil “poneren situacion” a los nifios para que enfoquen adecuadamente este
tipo de problemas. En el problema quinto, ademads, el “encontré” no impo-
lica la operacion suma sino que la actividad se resuelve con la resta, invir-
tiendo las cantidades. En el sexto se resuelve con menos dificultad.

Con cada uno de estos 6 tipos podemos introducir situaciones, que si
bien son similares en el aspecto operativo, no lo son por esto la accién desa-
rrollada. Sin embargo hemos de destacar que sé6lo los dos primeros tipos se
encuentran entre los problemas que proponemos a los nifios. La mayor difi-
cultad que encierran los otro cuatro tipos de problemas no debe ser obsta-
culo para plantearlos a estas edades, ya que los nifios en situaciones de
aprendizaje no encuentran excesiva dificultad para resolverlos.

Sin entrar en sefialar el orden de dificultad de los problemas si volvemos
a indicar la mayor facilidad de resolucién en aquellos en los que se puedan
establecer una traduccidn lineal a una expresion matematica.

Queremos insistir, también, en la necesidad de combinar, en los plan-
teamientos de estos problemas, la terminologia encontré-perdid, recibié-
dié..., con los problemas de suma y resta, en la idea de no identificar ninguna
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expresion lingiiistica a ninguna operacién concreta matematica. Asi por
ejemplo en el problema de tipo 1 aparece la palabra encontré y es de sumar,
pero en el problema de tipo 3 con estos mismos términos, es de restar.

d) Vamos a enunciar ahora algunos problemas de Cambio encuadrado
en los diversos tipos:

T.1. En un cine habia 63 personas, han entrado 18 més. {Cudntas perso-
nas habra ahora en el cine?.

T.1. Pepito tenia 32 pesetas y su padrino le da 46. ({Cuéntas pesetas ten-
dra ahora?.

T.2. En un almacén hay 15 sacos de patatas, se venden 7. {Cudntos sacos
quedan en el almacén?.

T.2. Enun arbol habia 9 pajaros y volaron 5 {Cudntos pajaros quedaron
en el arbol?.

T.3. Un campo tenia 46 arboles y ahora tiene 70 {Cuantos han plan-
tado?.

T.3. En un estanque habia 37 truchas, y ahora quedan 23. ;Cué4ntas
han pescado?.

T.3. Luis tenia 8 caramelos y ahora tiene 15. (Cuéantos ha compra-
do?.

T.4. He ido a comprar al kiosko con 45 pesetas, y me quedan 12. ;Cuénto
. he gastado?.

T.4. Enel patio del Colegio sembraron 17 arboles, y ahora hay 11 {Cu4n-
tos se han secado?.

T.4. Juan tenia 37 caramelos y ahora le quedan 23. {Cuéntos ha reparti-
do?.

T.5. Al comprar 4 periquitos, nos damos cuenta que ya tenemos 7.
{Cudntos habia?.

T.5. Hemos plantado 3 drboles en el patio, y hemos contado 15 en total.
i{Cuantos habia?.

T.5. Me he comprado 5 cochecitos, y ya tengo 9. {Cuéntos tenia?.

T.6. Después de comerme 5 caramelos me quedan 13. ;Cudntos carame-
los tenia la principio?.

T.6. De un grupo de nifios que jugaban con un balén, 5 se fueron acasay
quedan 7 jugando. {Cuantos habia al principio?.

T.6. De un frutero nos comimos 5 peras, y ahora quedan 8. ;Cuantas
habia?.
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3.2. Problemas de combinacion.

Los problemas de Combinacién son los que representan una situaciéon
estatica donde dos cantidades son consideradas separadamente o en combi-
nacién. En estos problemas podemos plantear dos situaciones distintas
seguin queramos conocer la cantidad total, conociendo las dos cantidades
originales, lo que representaria una situacién de suma frecuentemente plan-
teada a nuestros alumnos. O que se plantee conocer algunas de las cantida-
des originales conociendo el resultado final. Esto plantea una situacion de
resta no tan frecuente como la anterior.

En ambos casos es una situacion estitica que viene representada en el
esquema 3, y cuyos ejemplos serian:

Tipo 7: “Juan tiene 3 fichas y José tienen 4. {Cuéntas tienen entre los
dos juntos?.

Tipo 8: “Entre Juan y José tienen 8 fichas. Si 5 son de José {Cudantas son
de Juan?”.

Tipo 7 Tipo 8
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Ejemplos de problemas de combinacién serian:

T.7. Un camion transporta 45 cajas de naranja y otro transporta 23 cajas.
{Cuantas transportan entre los dos juntos?.

T.7. Un albaiiil utilizé en una pared con 60 ladrillos y otra con 49 {Cuén-
tas ladrillos necesit6?.

T.7. A un cumpleanos fuimos 7 nifios y 6 nifias. {Cuantos estuvimos
en total?.

T.8. Entre dos niftos han recogido 13 caramelos en un desfile de carro-
zas. Si uno de ellos ha recogido 6. ;{Cuantos ha cogido el otro?.

T.8. En un cajon de juguetes tengo 9 cochecitos, 5 de estos son azules y
los demads rojos. {Cudntos son rojos?.

T.8. Para el cumpleaiios de mama le hemos comprado 12 flores, entre
rosas y claveles. Si 7 son rosas. (Cudantos claveles le hemos comprado?.

3.3. Problemas de comparacién

Por ultimo, los problemas de Comparacion presentan situaciones en las
.que dos cantidades son comparadas para establecer las diferencias entre
ellas. No s6lo se trata de saber cual es mayor, sino de conocer la diferencia de
cantidades. Estos ejercicios tratan de comparar las cantidades correspon-
dientes a dos conjuntos. Son problemas en los que la representacion grafica
es importante como paso previo para la interiorizacion de la operacion con-
creta matematica.

En estos problemas aparece de forma mas explitica los errores de aso-
ciacion de una operacion matemadtica a una determinada palabra. En este
sentido, la asociacién mas-sumar y menos-restar puede provocar en estos
problemas un cierto desconcierto, que debe llevar al alumno a la necesidad
de prestar mayor atencién a la situacién planteada en el enunciado. Para
mayor aclaracién podemos ver el siguiente ejemplo:

Ejemplo de problema de comparacion seria: “Juan tienen 3 caramelos y
José 7. {Cudntos caramelos tiene mas José?.

Podemos plantear 6 enunciados diferentes de comparacion en los que la
palabra més o menos aparece indistintamente en problemas que se resueven
con suma o resta.

Tipo 9: Juan tiene 3 canicas. José tiene 8. (Cudntas canicas tienen mas
José que Juan?.
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Tipo 10: Juan tienen 8 canicas. José tiene 3. {Cudntas menos tiene José
que Juan?.

Tipo 11: Juan tiene 3 canicas. José tienen 5 mas que Juan. ;Cudntas cani-
cas tiene José?.

Tipo 12: Juan tiene 8 canicas. José tiene 5 menos que Juan. {Cuantas
tiene José?.

Tipo 13: José tiene 8 canicas. Tienen 5 mas que Juan (Cudntas tie-
nen Juan?.

Tipo 14: José tiene 3 canicas. Tiene 5 menos que Juan {Cuantas tiene
Juan?.

En estos problemas observamos que en algunos de ellos, tipo 9, 1a pala-
bra mas siendo asi que pueden resolverse mediante una resta. Por otra parte,
aparece almismo tiempo la necesidad de invertir el orden de los niimeros del
enunciado si utilizamos esta operacion para la resolucién del problema.

Hemos de avertir que en este problema los nifios suelen utilizar la estra-
tegia de contar mas que la de buscar una operacion que efectuar. Asi algunos
resolveran contando desde el 3 al 8, convirtiendo un problema de restar en
otro de suma. Algo similar a lo que hacen los dependientes en las tiendas
cuando nos dan la vuelta de una compra efectuada.

Otros ejercicios de comparacién serian:

T.9. Un nifio tiene 7 aios y su hermano 13. (Cudntos afos tiene mas
su hermano?.

T.9. En una cesta hay 63 naranjas y en otra 41. (Cuantas naranjas hay
mds en la primera que en la segunda?.

T.10. Una pelota vale 97 pts., y un cochecito, 45. {Cudnto menos vale
el cochecito?.

T.10. Tengo ahorradas 45 pts, y mi hermano tiene 67. ;(Cuéntas menos
tengo yo que €17

T.11. Un estudiante dispone de 37 pts. para comprar un ldpiz que le
cuesta 48 pts mas. {Cuanto le costara el lapiz?.

T.11. Un cuento tiene 35 hojas y otro tiene 13 mas. {Cudntas tiene el
segundo cuento?.

T.12. Un camién puede cargar 78 cajas de melocotones, y lleva 35
menos. {Cuéntas lleva?.

T.13. Un escritor quiere escribir un cuento de 80 paginas, le falta 15 pagi-
nas. {Cudntas lleva?.
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T.13. Un l4piz vale 83 pts, 15 mds que una goma. {Cudnto vale la
goma?.

T.14. Un microbuis tiene 20 asientos, 30 menos que un autobis. Cuantos
tiene el autobus?.

T.14. El Barcelona de baloncesto marcé 74 puntos, 21 menos que el Real
Madrid, {Cudntos marcé el Real Madrid?.

4. CONCLUSION

Hemos visto hasta ahora 14 situaciones distintas que se pueden plantear
ante problemas de suma y resta. De la observacion de los libros de texto y de
las clases a maestros vemos como suelen aparecer s6lo problemas de los tipo
1,2,7,8 y9. Sin embargo de los otros tipos si aparecen en los niveles superio-
res con situaciones mas complejas. Creemos que una buena ensenianza debe
abarcar las distintas situaciones que se le puedan a los alumnos y no rehuir
de ninguna. Por este motivo aconsejamos plantear problemas de todos los
tipos, teniendo en cuenta, por supuesto que el grado de dificultad de generan
es diferentes para cada problema.

Esta reflexion, que se hace en base a estudios realizados y a 1a bibliogra-
fia consultada, debe llevarnos a considerar con mayor profundidad los pro-
blemas que se propagan en las edades en la que los nifios empiezan a tener
contacto con los nimeros, y sobre todo cuando empiezan a realizar peque-
fias operaciones de suma y resta. La necesidad de considerar “todas” las
variables que intervienen en los problemas debe llevar a los maestros a ser
mas cautelosos con las actividades propuestas, y paciente en los procesos de
aprendizaje de las primeras operaciones aritméticas. Un buen principio en el
aprendizaje de las Matemdticas ayudara a que esta asignatura no resulte
posteriormente tan 4rida y con tal alto indice de fracaso escolar.
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