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Presentamos un estudio sobre las operaciones de suma y resta, realizado
con alumnos con sindrome de Down. Se entrevisto a un grupo de estu-
diantes con esta discapacidad mientras resolvian problemas aditivos
simples y operaciones de suma y resta. Nuestro objetivo era analizar su
conocimiento sobre los significados de estas operaciones, las estrategias
v los procedimientos que aplican, asi como la relacion entre las dificul-
tades que manifiestan y sus caracteristicas cognitivas. Los resultados
muestran que los estudiantes con sindrome de Down usan los mismos ni-
veles de estrategias que los alumnos sin discapacidad, aunque solo uno
llego al nivel mas abstracto. El uso de los dedos o representaciones con-
cretas (bolas) fue la estrategia basica en la realizacion de las operacio-
nes.
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Basic Operations in Students with Down Syndrome

We present a study on the operations of addition and subtraction, con-
ducted with students with Down syndrome. We interviewed a group of
students with Down syndrome while solving basic additive problems and
addition and subtraction operations. Our aim was to analyze their
knowledge about the meaning of these operations, the strategies and
procedures that they apply, and the relationship between their difficul-
ties and their cognitive characteristics. The results show that students
with Down syndrome use the same levels of strategies and procedures
than students without any disability, though just one subject operated on
the most abstract level. The use of fingers or concrete representations
(balls) was the main strategy used for performing operations.
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Las personas con sindrome de Down son cualitativa y cuantitativamente diferen-
tes en la manera de procesar la informacion y presentan un proceso de madura-
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cion con un desarrollo mas lento. A continuacion, describimos caracteristicas
cognitivas de esta poblacion aunque téngase en cuenta que las alteraciones cere-
brales propias de su genética no son las mismas en todos los individuos y cada
uno mostrara dificultades distintas en intensidad y cualidad (Arranz, 2002;
Chapman y Hesketh, 2000; Troncoso, Del Cerro y Ruiz, 1999). Este hecho, mas
las influencias familiares, sociales y educativas propician la existencia de una
gran variabilidad cognitiva entre ellos, mayor incluso que en la poblacion general
(Pueschel, 2002).

En general, las personas con sindrome de Down reciben, procesan y organi-
zan la informacion con dificultad y lentitud. Al mismo tiempo manifiestan im-
pulsividad para dar respuestas a las tareas, lo que les lleva a responder sin haber
realizado una reflexion previa, siendo esto causa de una menor calidad en sus
respuestas (Florez y Troncoso, 1991). Los aprendizajes con mas carga de abs-
traccion son los que mayor dificultad les plantean y suelen tener dificultades para
aplicar los conocimientos que han aprendido a otras situaciones. También pre-
sentan un déficit en la memoria a corto plazo, presentando una mejor percepcion
y retencion visual que auditiva, por lo que es recomendable darles la informa-
cion, siempre que sea posible, a través de mas de un sentido (Bower y Hayes,
1994; Buckley, 1985; Marcell y Weeks, 1988). Ademas tienen dificultad para
retener varias instrucciones dadas en un orden secuencial (memoria secuencial),
lo que tiene importancia en la mayoria de las actividades matematicas y, en espe-
cial, en la comprension de los problemas en los que se deben tener en cuenta va-
rios datos (Molina, 2002; Snart, O'Grady y Das, 1982). Todas estas caracteristi-
cas hacen de las matematicas una materia especialmente compleja para este
colectivo.

Aunque las deficiencias descritas vienen determinadas por caracteristicas
bioldgicas, su evolucion es mayor o menor, en funciéon de la rapidez con que se
interviene en el desarrollo cognitivo y en los planteamientos educativos.

Si nos centramos en la investigacion sobre Educacion Matematica en alum-
nos con sindrome de Down, se puede comprobar que dominan las investigacio-
nes realizadas en el ambito numérico, en concreto en aspectos sobre la adquisi-
cion del concepto de numero, la cardinalidad y el conteo (Abdelhameed y Porter,
2006; Caycho, Gun y Siegal, 1991; Nye, Fluck y Buckley, 2001). Se encuentran
menos investigaciones que profundicen en los procesos y métodos que utilizan
en las operaciones aritméticas. La amplia literatura sobre estas operaciones en
personas de desarrollo tipico nos sirve como marco para profundizar en el apren-
dizaje de estos aspectos numéricos en las personas con sindrome de Down y po-
der ver relaciones entre sus dificultades y sus caracteristicas cognitivas, con el
objetivo de poder proponer metodologias adecuadas que les ayuden a progresar
en su aprendizaje. Es por ello que en este trabajo nos centramos en el estudio de
errores y estrategias en la suma y resta.

Partimos de la idea de que los errores que cometen los alumnos en las opera-
ciones suelen ser sistematicos y provienen de la aplicacion de reglas erroneas
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(Brown y Van Lehn, 1982; Ginsburg, 1977). Brown y Burton (1978) desarrolla-
ron un programa de ordenador capaz de diagnosticar los algoritmos empleados
en operaciones de resta de tres digitos donde se cometian errores sistematicos
(bugs). Con un éxito moderado, este programa tuvo la ventaja de servir para de-
tectar los errores y ademas analizar los procesos responsables de dichos errores.

Fiori y Zuccheri (2005) indican que los errores son una etapa natural e inevi-
table en la construccion del conocimiento y su estudio da informacidn para mejo-
rar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los trabajos que analizan los errores
con la suma y resta en personas sin discapacidad son numerosos (Baroody, 1988;
Dickson, Brown y Gibson, 1991; Fernandez, Llopis y Pablo, 1991; Giménez y
Girondo, 1993) y se pueden desglosar en las categorias que mostramos en la Ta-
bla 1. No citamos aqui todos los errores, s6lo los que usamos en este trabajo.

Tabla 1
Categorizacion de errores en los algoritmos de suma y resta

Categoria de error

Descripcion

Conteo (E1)
Grafomotriz (E2)
Algoritmo (E3)
Sistema de numeracion
decimal (E4)

E4.1

E4.2

E4.3
Cero (E5)

ES.1

E5.2

Significado de la opera-
cion (E6)

E6.1

E6.2
Llevada (E7)

E7.1

E7.2
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Contar objetos o bolas errbneamente
Confundir numeros

Comenzar a operar por la izquierda en operaciones
con llevadas

Incorrecta alineacion de nimeros en columnas
Cambiar orden de unidades

Sumar o restar unidades de diferente orden

Cero o uno en vez de sumar o restar

Asignar al cero el valor del otro término

Sumar y restar a la vez

Sumar en lugar de restar o viceversa

Olvidar la llevada

Llevar siempre
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Tabla 1

Categorizacion de errores en los algoritmos de suma y resta

Categoria de error Descripcion

Hechos numéricos (E8) Inventar hechos numéricos

Otros (E9)

Despistes o invencion

En cuanto a las estrategias y los procedimientos empleados en las actividades de
suma y resta, utilizamos los trabajos de Carpenter, Fennema, Franke, Levi y
Empson (1999) y Carpenter y Moser (1982). Estos autores describen las estrate-
gias que emplean alumnos sin discapacidad al resolver los problemas aditivos de
enunciado verbal (ver Tabla 2).

Tabla 2

Estrategias de suma y resta

Estrategia Descripcion
Modelizacion

Suma

Contar todo
Resta
Quitar

Anadir

Corresponden-
cia uno a uno

Quitar hasta

Se construyen dos conjuntos de objetos, se juntan y se
cuentan todos los objetos.

Se forma el conjunto mayor de objetos, se separa de ellos
un conjunto de objetos igual al sustraendo y se cuenta la
cantidad de objetos que queda.

Se forma el conjunto de objetos del sustraendo y se anade
tantos objetos hasta tener el nimero del minuendo. El re-
sultado es el numero de objetos afiadidos.

Se forman los dos conjuntos de objetos y se emparejan.
La solucioén es el nimero de objetos sin emparejar.

Se forma el conjunto de objetos del minuendo y se quitan
objetos hasta que quede el numero de objetos que indique
el sustraendo. El resultado es el nimero de objetos quita-
dos.

Suma

Contar a partir
del primero

Conteo

Se empieza a contar hacia delante a partir del primer su-
mando dado.
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Tabla 2
Estrategias de suma y resta
Estrategia Descripcion
Contar a partir Se empieza a contar hacia adelante a partir del sumando
del mayor mayor.
Resta
Contar hasta Se cuenta hacia delante a partir del sustraendo, hasta lle-
gar al minuendo. El resultado es el numero de palabras
recitadas.
Contar hacia Se cuenta a partir del minuendo la cantidad que indica el
atras sustraendo. El resultado es el Gltimo nimero recitado.
Contar hacia Se cuenta a partir del minuendo hacia atrés, hasta llegar al
atras hasta sustraendo. El resultado es el nimero de palabras recita-
das.

Simbolos numéricos

Suma
Hecho memo- Se utilizan sumas o restas memorizadas de los numeros
rizado de un digito.
Hecho deduci- A partir de un hecho memorizado, se deduce otro.
do
Resta
Hecho memo- Se utilizan sumas o rectas memorizadas de los nimeros
rizado de un digito.
Hecho deduci- A partir de un hecho memorizado, se deduce otro.
do

Las estrategias de afadir y contar hasta son semejantes. La primera se realiza con
objetos y las segunda solo con el uso de la secuencia numérica. Lo mismo pode-
mos decir con las estrategias de quitar y contar hacia atras. Los autores de estos
trabajos indican que las estrategias de conteo pueden ir acompafiadas de recuento
con los dedos, que se usa para llevar la cuenta del nimero de palabras recitadas
en la secuencia numérica, mas que para representar los nimeros fisicamente.

Las estrategias de conteo son mas abstractas que las de modelizacion con ob-
jetos fisicos, ya que los nifios demuestran que no necesitan construir y contar fi-
sicamente los conjuntos. Segiin Carpenter et al. (1999), al principio los nifios uti-
lizan estrategias de modelizacidon, que son sustituidas por estrategias de conteo y,
finalmente, acaban utilizando los hechos numéricos. El paso de una estrategia a
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otra no se produce de forma instantdnea, y durante un tiempo pueden convivir
estrategias de modelizacion y conteo, junto al uso de hechos numéricos recupe-
rados de la memoria.

Verschaffel, Greer y De Corte (2007) indican que los alumnos con dificulta-
des de aprendizaje pasan por los mismos niveles procedimentales cuando reali-
zan sumas y restas que la poblacion sin dificultades de aprendizaje, solo que lo
hacen de manera mas lenta. Sin embargo, no encontramos en la bibliografia datos
que analicen este hecho en personas con sindrome de Down. En este trabajo ana-
lizamos las estrategias citadas en la Tabla 2, diferenciando en ellas los procedi-
mientos utilizados por los alumnos. Entendemos por procedimiento el registro
que usa el alumno para obtener el resultado, en concreto, bolas, dedos y simbolos
numéricos.

OBJETIVOS Y METODOLOGIA

Realizamos entrevistas individuales a un grupo de estudiantes con sindrome de
Down para indagar sobre su conocimiento de las operaciones de suma y resta.
Los objetivos de la investigacion eran los siguientes:
¢ Analizar como resuelven sumas y restas en tres formatos diferentes de ac-
tividad: contextualizadas en problemas aditivos simples, con material ma-
nipulativo y algoritmos presentados con papel y lapiz.
¢ Analizar las estrategias y procedimientos que utilizan en las operaciones.
¢ Identificar errores y analizar si sus dificultades tienen relacion con alguna
de sus caracteristicas cognitivas.

Para realizar el estudio se entrevistdo a 12 alumnos con sindrome de Down (ver
Tabla 3), pertenecientes a la Asociacion Tinerfefia de Trisémicos 21 (Tenerife,
Espafia). Estos estudiantes estan integrados en escuelas ordinarias (educacion
primaria, educacion secundaria o formacion profesional) o estan en centros espe-
ciales de insercion laboral y asisten a la asociacion para proseguir con su forma-
cion académica (los denominados de alfabetizacion). Los alumnos se selecciona-
ron atendiendo a tres niveles de conocimiento numérico:

Nivel 1. Conocen los nimeros hasta 30 y estan en fase de aprendizaje de sumas y
restas con numeros de un digito.

Nivel 2. Conocen los niimeros de dos digitos, y estan en fase de aprendizaje de
sumas y restas con numeros de dos digitos, sin llevadas.

Nivel 3. Conocen los numeros hasta 1000, y estdn en fase de aprendizaje de su-
mas y restas con nimeros de dos digitos, con llevadas.
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Tabla 3
Caracteristicas de los alumnos entrevistados

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Alumnos Al A2 A3 A4 A5 A5 A7 AS A9 Al10 All Al2
Edad 20 24 31 14 12 13 17 25 22 21 23 15
Nivel de A A P P P S A FP S FP S
Integracion

Curriculo—y  yp | p p p p P P P P
seguido

I: Infantil; P: Primaria; S: Secundaria; FP: Formacion Profesional; A: Alfabetizacion

Se entrevistd a cada alumno en una sesion grabada en video que dur6 entre 30 y
45 minutos. Las entrevistas fueron semiestructuradas, se plantearon unas cues-
tiones comunes a todos los estudiantes y se ampliaron dependiendo de las res-
puestas dadas por ellos. La estructura de la entrevista fue la siguiente, adaptada al
nivel de cada estudiante:

Cuestion 1. Resolver dos problemas de enunciado verbal simple (suma y resta),
con estructura de cambio, expresados de manera oral.

Cuestion 2. Resolver una suma y una resta de forma manipulativa (usando fi-
chas).

Cuestion 3. Efectuar cuatro sumas y cuatro restas presentadas en papel, escritas
en vertical.

Cuestion 4. Escribir y efectuar una suma y una resta, dictadas por el profesor.

Cuestion 5. Efectuar una suma y una resta presentadas por escrito y en horizon-
tal; copiarlas y resolverlas.

Cuestion 6. Responder verbalmente a sumas y restas de nimeros de un digito.

Planteamos cuestiones conceptuales que pretendian poner de manifiesto si los
alumnos identifican los significados de las operaciones (cuestiones 1 y 2), y otras
procedimentales, en las que analizamos estrategias, procedimientos y errores de
los algoritmos (cuestiones 3, 4, 5y 6).

RESULTADOS

Estructuramos la discusion de los resultados de esta investigacion distinguiendo
tres elementos: (a) el significado de las operaciones de suma y resta, (b) las estra-
tegias y procedimientos, y (c) el analisis de errores.
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Significado de las Operaciones de Suma y Resta

Uno de los objetivos de esta investigacion es analizar el concepto de la suma y la
resta que tienen los estudiantes en situaciones no algoritmicas. Este objetivo se
abordo con las cuestiones 1 (problemas de enunciado verbal) y 2 (suma y resta de
forma manipulativa) de la entrevista. En la Tabla 4 destacamos los éxitos (E) y
los fracasos (F) de los 12 alumnos en estas cuestiones conceptuales.

Como se sefiala en la introduccion, las personas con sindrome de Down pre-
sentan un déficit en la memoria a corto plazo y en la memoria secuencial, princi-
palmente cuando reciben informacion por el canal auditivo-verbal. Por ello, en
los problemas de enunciado verbal (cuestion 1), cuando los alumnos manifesta-
ron dificultades de comprension, se les repitio el enunciado, con ayudas visuales
que representaban la situacion descrita (columna Dibujo de la Tabla 4).

Tabla 4
Resultados de los 12 alumnos en las cuestiones 1y 2
Suma Resta
Cuestion 1 Cuestion 2 Cuestion 1 Cuestion 2

Alumnos  Oral  Dibujo Oral  Dibujo

Nivel 1
Al F E E F F F
A2 E - F F E F
A3 F E E F E E
A4 F F F F F F

Nivel 2
A5 E - E F E E
A6 E - E F E E
A7 E - E F E E
A8 F E E F E E

Nivel 3
A9 F E E E - E
A10 E - E E - E
All E - E E - E
Al2 E - E E - E

E: Exito; F: Fracaso
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Se puede observar en la Tabla 4 que el éxito en la comprension del problema
aumenta segun el nivel de conocimiento numérico de los estudiantes. Los alum-
nos de nivel 1 son los que obtuvieron menos éxito, especialmente en el problema
de resta, mientras que los alumnos de nivel 3 respondieron con éxito sin necesi-
dad de mostrarles el dibujo. Esto muestra un mayor grado de comprension del
significado de las operaciones.

La respuesta erronea mas usual de los alumnos de nivel 1 y nivel 2 fue repe-
tir el tltimo niimero o la Gltima frase del enunciado que oian, de manera impulsi-
va. Recuérdese también que es habitual en las personas con sindrome de Down el
dar respuestas sin reflexionar previamente. Fue necesario en esos casos volver a
plantearles la tarea con ayudas visuales y secuenciadas, observando una mejor
comprension del problema planteado y una resolucion satisfactoria.

Por otro lado, cuando se les pidi6 resolver operaciones con material manipu-
lativo (cuestion 2), observamos mejores resultados en la comprension de las ope-
raciones. De hecho, todos los alumnos de nivel 2 y nivel 3 respondieron con éxi-
to a estas cuestiones. Manifestaron que sumar es afladir o juntar fichas y restar es
quitar o separar fichas, lo que revela una comprension conceptual de ambas ope-
raciones. Sin embargo, los de nivel 1 (excepto AS) no dieron significado a las
operaciones. Estos alumnos estaban en una fase inicial del aprendizaje de las
operaciones que se limita a conocer el procedimiento de la suma y a identificar el
signo de la resta, por lo que ante una tarea de resta recurrian a lo que conocian y
a lo que les producia seguridad, que es el procedimiento de la suma.

Por todo ello nos planteamos si el fracaso en la resolucion de problemas se
debe a la falta de comprension del enunciado, al no emplear metodologias ade-
cuadas a sus caracteristicas, mas que a la ausencia del concepto de suma y resta.
Los resultados muestran la necesidad de investigar mas profundamente la resolu-
cion de problemas por parte de estos alumnos.

Estrategias y Procedimientos

El anélisis de los resultados de las cuestiones 3, 4 y 5 muestra una clara evolu-
cion de la estrategia en funcion del nivel de los alumnos (ver Tabla 5). Estos es-
tudiantes evolucionan en la suma desde la estrategia contar todo (nivel 1) hasta la
de contar a partir del mayor (nivel 2 y nivel 3). En la resta hay predominancias
en cada nivel: la estrategia contar todo en el nivel 1 (suman en lugar de restar), la
de quitar en el nivel 2 y la de contar hasta en el nivel 3.

Con respecto a los procedimientos, hay una diferencia entre los alumnos de
nivel 1 que recurren a la representacion de bolas en el papel, frente a los de nivel
2 y nivel 3 que utilizan los dedos. Observamos que, en general, no emplean sim-
bolos numéricos, salvo en operaciones en las que uno de los nimeros es un 0.
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Tabla 5
Estrategias y procedimientos utilizados en los algoritmos

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Estrategias Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 AI0 All Al2

Suma
Contar todo X X X X
Contar a partir " <
del primero
Contar a partir v x " " "
del mayor
Resta
Contar todo X X X
Quitar X X X X X X
Contar hasta X X X X
Hecho "
memorizado
Suma y resta

Bolas X X X X
Dedos X X X X X X X X
Simbolos x
numéricos

Preguntamos a todos los alumnos que respondieran de manera verbal a sumas y
restas de nimeros de un digito (cuestion 6), con el objeto de observar si conocian
los hechos memorizados. Encontramos que A5, A7, A8, A10 y A1l respondieron
con ¢€xito a algunos de los hechos numéricos, en especial los de la suma y, sin
embargo, en ningun caso aplicaron hechos numéricos en las operaciones escritas,
salvo A1l1. El resto de los alumnos no tenian memorizados los hechos numéricos
y recurrian con frecuencia a responder con numeros al azar, demostrando su ten-
dencia a responder de manera impulsiva.

Analisis de Errores

En la Tabla 6 se muestran los diferentes errores cometidos por los alumnos. A7 y
A1l no cometieron ningun error en las operaciones; el resto de los alumnos co-
metieron diferentes errores, algunos de los cuales se produjeron con mas fre-
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cuencia en determinados niveles. Por ejemplo, el error en el conteo El y el error
E6.2 lo cometieron principalmente los alumnos de nivel 1, mientras que el error
E7 correspondi6 evidentemente a los alumnos de nivel 3.

Tabla 6
Errores en suma y resta observados en los 12 estudiantes
Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Errores Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 AI0 All Al2
El X X %
E2 X
E3 X X
E5

ES.1 X X X X

E5.2 X X
E6

E6.2 X X X X
E7

E7.1 X X
E9 X X X X

Al, A2, A4 y A6 incurrieron en un error de significado de la operacion; en con-
creto, hacian una suma cuando tenian que realizar una resta (E6.2). Para determi-
nar si el error era consecuencia de un despiste o de su impulsividad, se les pre-
guntd: “Fijate bien. ;Qué estas realizando, una suma o una resta?”’” Encontramos
dos situaciones diferentes. Por ejemplo, A6 manifesté que fue un despiste y mo-
difico su actuacion: mird el signo y dijo “es una resta, me equivoqué”, borrd y lo
corrigid. Sin embargo, Al, A2 y A4, tras formularles la misma pregunta, mira-
ron el signo y dijeron “una resta”. Al pedirles que la realizaran de nuevo, no co-
rrigieron el procedimiento sino que realizaron de nuevo una suma. Ante esta si-
tuacion se les preguntd: “;Haces igual las sumas y las restas?” y respondieron
afirmativamente. Lo que indica que sélo identificaban el signo de la resta, pero
no poseian un conocimiento del significado de la operacion.

Todos los alumnos de nivel 3 siguieron el procedimiento de restar por com-
pensacion. A9 y A12 cometieron el error de olvidar la llevada (E7.1). Por ejem-
plo, A9 en la primera operacion de la Figura 1 realizé correctamente el algorit-
mo, mientras que en la segunda operacion cometid el citado error. Ante la
pregunta: “;Ahora no colocas el uno?”, la alumna comenta: “No, ahora no hace
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falta porque ya estd puesto”. Lo que muestra que no es un olvido, sino una falta
de comprension del proceso realizado.

347 43-16
3 4

KL —1e

—LF =¥

Figura 1. Respuesta de A9

En las operaciones en las que uno de los digitos es cero, algunos alumnos presen-
taron dificultades. A1 y A2 cometieron el error E.1 (poner en el resultado uno o
cero) o bien, contaron el cero con una bola mas (ver Figura 2).

5 30000
=0 + 0
1 3
Tocan el cero y dicen “uno”™ Dibuja tres bolas, sefiala al cero v

coloca una bola mas, pero a
continuacion escribe 3 como resultado

Figura 2. Respuesta de Al y A2

A8 también presentd problemas con el cero, que reflejan una ausencia de signifi-
cado y un procedimiento mal aprendido. Dudé en las sumas o restas en las que
hubo un cero, empezo6 a operar por la izquierda como una forma de esquivar la
dificultad que le producia y termind poniendo cero en vez de sumar o restar
(ES.1) (ver Figura 3).

54 54
- 30 - 30
2 20

Empieza por la izquierda con la
estrategia guitar, v a continuacion,
dice “a cuatro le quito cero, son cero”

Figura 3. Respuesta de A8

A10 tuvo problemas con el cero en las restas con llevadas y puso el valor del sus-
traendo (E5.2). En cambio, A12 cometi6 el error ES.1 poniendo cero en lugar de
restar (ver Figura 4).
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50 50
-34 - 34
24 20
“A cero le quito cuatro me “A cero le quito cuatro me da
quedan cuatro, porque el cerono ~ nada’. “Sile quito cuatro a cero
vale nada’”. no me queda nada”

Figura 4. Respuesta de A10 y A12

Con las cuestiones 4 y 5, relativas a la escritura de operaciones, A2, A3, AS'y
A6, al ver escritas las operaciones en horizontal, las copiaron también en hori-
zontal e intentaron resolverlas en ese formato. En concreto, A5 y A6 utilizaron el
mismo procedimiento erroneo, que fue sumar todos los digitos. Al pedirles que
las hicieran en vertical, cambiaron el procedimiento (ver Figura 5).

Realiza 26 + 3 Realiza 37 — 4

14 3%
U F Iy e

Figura 5. Respuesta de A5

Al pedirles que explicaran lo que habian hecho, se limitaron a describir el proce-
dimiento empleado sin manifestar sorpresa porque una misma operacion les diese
resultados diferentes. Es mas, se mostraron seguros del procedimiento seguido en
las operaciones escritas horizontalmente. Ante la pregunta: “;Por qué te dan re-
sultados diferentes?”, volvieron a explicar el procedimiento que habian inventa-
do. Se observa un arraigo a sus procedimientos y una dificultad para reconocer
los errores cometidos.

CONCLUSIONES

En este trabajo hemos analizado estrategias, procedimientos y errores de un gru-
po de alumnos con sindrome de Down al realizar actividades de suma y resta.
Las investigaciones realizadas con nifios sin discapacidad en este topico nos han
permitido tener un marco en el que analizar los resultados. Hemos indagado si
ciertas estrategias y errores prevalecen y si existe alguna relacion entre las difi-
cultades que presentan y sus caracteristicas cognitivas.

En la poblacion analizada en este trabajo hemos encontrado que la resta es
mas dificil que la suma, como ocurre en la poblacion sin discapacidad. Esto lo
hemos observado no solo porque el nimero de respuestas correctas en la resta es
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mas bajo, sino porque en esta Ultima operacion los procedimientos y las estrate-
gias han sido mas basicos.

Los resultados de este trabajo coinciden con los indicados en Verschaffel et
al. (2007), al indicar que los alumnos con dificultades de aprendizaje pasan por
los mismos niveles procedimentales que la poblacion sin dificultades de aprendi-
zaje (ver Tabla 2). Estos autores indican que las investigaciones no son conclu-
yentes sobre por qué muchos alumnos con dificultades no logran recordar hechos
numéricos. En los estudiantes con sindrome de Down participantes en nuestro
estudio, también observamos que los alumnos no dominaban los hechos numéri-
cos basicos. Incluso aquellos que mostraron conocer algunos hechos numéricos,
no los utilizaron al efectuar algoritmos, sino que emplearon procedimientos me-
nos abstractos (dedos o fichas). Puede deberse a sus dificultades con la memoria
0 a un proceso de aprendizaje de los algoritmos que les ha fomentado el seguir
un proceso (bolas o dedos) que les produce seguridad.

Encontramos dificultades importantes en la comprension de los enunciados
de los problemas, en especial en el problema de resta. Los problemas aditivos
son complejos para muchos alumnos, tengan o no discapacidad, como ha queda-
do reflejado en multiples investigaciones (Fuson, 1992). En nuestro caso, el
hecho de que los alumnos tendieran a dar como resultado el Gltimo digito o frase
que oian, nos lleva a relacionar las dificultades de comprension con su déficit en
la memoria a corto plazo y secuencial. Los resultados muestran la necesidad de
realizar estudios mas profundos sobre la resolucion de problemas aditivos en la
poblacion con sindrome de Down.

Las dificultades con los problemas aditivos no significan una ausencia de
conocimiento conceptual de las operaciones, ya que asociaron el significado de la
suma con la accion de unir fichas y la resta con la accion de quitar fichas.

Las investigaciones muestran que la poblacién con sindrome de Down pre-
senta un alto grado de variabilidad en el progreso del aprendizaje numérico (Ab-
delhameed y Porter, 2006; Buckley, 2007). Los conocimientos mostrados por los
estudiantes de nuestro estudio también presentan variaciones de unos a otros, tan-
to en la comprension conceptual como en la procedimental, ya que los estudian-
tes con nivel superior usaron estrategias diferentes a la modelizacioén, aunque no
llegaron a la abstraccion, y se inclinaron por los procedimientos visuales.

Hemos encontrado una tendencia de los alumnos a dar respuestas de manera
impulsiva y una escasa capacidad para corregir errores. Esto puede ser un handi-
cap para la enseflanza y es necesario tenerlo en cuenta por parte de los profeso-
res. Esto puede solventarse con una enseflanza que centre su atencion en la tarea
y fomente la comprension conceptual, y para ello es fundamental el uso de mate-
riales concretos y ayudas visuales.
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