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ABSTRACT

The solution of word or verbal problems has become a subject of preoc-
cupation for teachers and investigators, since in them it is the essence of
education and learning of the mathematics. It has been discovered that
one of the reasons for the failure in the solution of this kind of problems,
is the incapacity to suppress the irrelevant information of them, this is, by
the deficiency of cognitive inhibitory control.
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RESUMEN

La solucién de problemas redactados o verbales se ha convertido en un
tema de preocupacién para docentes e investigadores, ya que en los mis-
mos radica la esencia de la ensefianza y aprendizaje de las matemdticas.
Se ha descubierto que uno de los motivos del fracaso en la solucién de
este tipo de problemas es la incapacidad para suprimir la informacién
irrelevante del mismo, esto es, por la carencia de control inhibitorio cog-
nitivo.
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Wilson, Fernandez y Hadaway (2007) afirman
que la solucién de problemas tiene una impor-
tancia especial en el estudio de las mateméticas,
puesto que la meta principal en la ensefianza y
aprendizaje de la misma es desarrollar la habili-
dad para resolver una amplia variedad de com-
plejos problemas matematicos. Los problemas
conforman “el corazén de la matematica”, segiin
Halmos (1980). El 4rea de la solucién de proble-
mas aritméticos redactados o verbales ha sido una
gran preocupacion, tanto para educadores como
para investigadores (Kameenui & Griffin, 1989).
Incluso, hoy dia algunos afirman que “problema
verbal” tiene ya una connotacién negativa, y
prefieren referirse a los mismos como “problemas
aplicados” (Saint Louis University, 2007).

En estudios actuales se ha encontrado que
el control inhibitorio cognitivo juega un papel
importante en el éxito de un sujeto, al resolver
un problema matematico con contenido verbal
(Marzocchi, Lucangeli, De Meo, Fini & Cor-
noldi, 2002; Passolunghi, Marzocchi & Fiorillo,
2005).

Solucién de problemas aritméticos ver-

bales

Problemas aritméticos redactados o de tipo
verbal

Los problemas aritméticos redactados no soélo
contienen informacién numeérica, sino que tam-
bién contienen un texto escrito, es decir, tienen
un contenido literal o verbal, una narracién. Los
problemas aritméticos redactados pueden conte-
ner informacién tanto de tipo literal como nu-
mérica, que es irrelevante para la solucién del
mismo, pero que lo enriquecen a nivel seméantico.
La informacién numérico-aritmética irrelevante
corresponde a datos y relaciones aritméticas: mas
que, menos que, igual a. La informacién verbal
irrelevante corresponde a frases innecesarias
para entender y solucionar el problema, pero que
proporcionan una rica informacién seméntica.
La informacién verbal irrelevante requiere de
una elaboracién del texto més prolongada y més

semantica, pero inservible, mientras la informa-
cién aritmética retine elementos que pueden ser
utilizados durante la solucién del problema (Pas-
solunghi et al., 2005).

Existe un consenso bastante generalizado en-
tre maestros y profesores del drea de matematicas
que consideran que los problemas aritméticos ex-
presados en palabras presentan mayor dificultad
que los problemas expresados numéricamente.
Este hecho ha conducido a muchos investiga-
dores a estudiar cuéles son las posibles variables
que intervienen en el fendmeno (Puente, 1993).
Igualmente, entre los estudiosos existe un con-
senso sobre la dificultad que acarrea la solucién
de un problema matemético verbal (Hegarty,
Mayer & Monk, 1995).

Poggioli (2007) afirma que resolver este tipo
de problemas implica construir una representa-
ci6én de las palabras del mismo y encontrar la so-
lucién utilizando las reglas de la aritmética o del
dlgebra. Una de las dificultades que presentan los
individuos en la resolucién de problemas de tipo
verbal parece ser la representacién del proble-
ma, es decir, salirse del lenguaje (palabras, frases,
oraciones) del problema a una representacién
mental coherente del mismo, en términos de la
creacion de esquemas gréficos que luego de ser
creados mentalmente sean objetivados de for-
ma externa. Un subcomponente importante en
el proceso de representacion para problemas de
tipo verbal es la traduccién de cada oracién.

Esto es coherente con lo encontrado por Car-
penter (1985), quien demostrd que las principales
variables que influyen en el éxito de un problema
radican en sus componentes lingiifsticos, esto es,
la sintaxis y la seméntica. Las variables sintécti-
cas hacen referencia al ntimero de palabras, la
secuencia de la informacién y la presencia de
ciertas palabras claves que puedan servir de gufa
al sujeto para la realizacién de alguna operacién
(por ejemplo: “Esteban ahorré 40 centavos a la
semana por 7 semanas”, “Marfa tiene 10 afios y
Susana es 5 afios mayor que Marfa”). Estas dlti-
mas tienen mas influencia y determinacién en los
procesos usados por los nifios en la solucién de
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problemas aritméticos redactados o de tipo ver-
bal que las variables sintécticas.

La estructura seméntica de los problemas de
suma y resta ha sido clasificada en términos de
cuatro operaciones bdésicas: cambiar, combinar,
comparar e igualar. Las cuatro operaciones deter-
minan cuatro tipos de problemas cuyo nivel de
dificultad diferir4, dependiendo de la operacién
requerida (Puente, 1993).

Los problemas tipo cambio pueden ser “jun-
tando” o “separando” cosas. En el caso de un
problema que implique cambio juntando objetos,
hay una cantidad inicial y una accién directa o
implicita que causa un incremento en la canti-
dad de objetos. Cuando el cambio es separando
objetos, existe un conjunto de objetos dado y
un subconjunto que debe ser removido del con-
junto mayor, produciendo un decremento. En
ambos casos, los cambios ocurren en el tiempo.
Existe una condicién inicial (C,)), la cual es se-
guida de un cambio (C)) y produce un resultado
final (C,). En los problemas tipo cambio, sea éste
“juntando” o “separando” objetos, se presentan
tres modalidades. En la primera se da la cantidad
inicial y la magnitud del cambio, y el sujeto debe
obtener el resultado. En la segunda modalidad,
se conoce la cantidad inicial y el resultado, y el
sujeto debe obtener la magnitud del cambio. En
la tercera modalidad, la cantidad inicial es desco-
nocida y los otros elementos son dados (segundo
sumando y resultado) (Puente, 1993).

Los problemas de tipo combinacién y compa-
racién involucran relaciones estaticas, no accio-
nes. En los problemas de combinacién se pueden
presentar dos tipos: en el primero, se dan dos
conjuntos y se pregunta por el resultado; en el
segundo, se da la cantidad de un conjunto y la
cantidad de la unién, y se pregunta por la canti-
dad del otro conjunto. Los problemas de compa-
racién implican comparaciones de dos conjuntos
distintos (disconjuntos). Uno de los conjuntos
cumple la funcién de “referente”, y el otro de
“comparado”. El tercer elemento del problema es
la diferencia o la cantidad que excede entre am-
bos conjuntos. Cada uno de los elementos puede
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servir de incognita. Los problemas de igualacién
son un hibrido de los problemas de comparacién
y cambio (Puente, 1993).

Un dltimo tipo son los problemas de aplica-
cién aritmética. Estos requieren una o mas ope-
raciones aritméticas, por ejemplo, “Ron tenia 7
manzanas, Sue tenfa dos veces mas manzanas
que Ron. {Cuéntas manzanas tenfa Sue?”. Resol-
ver este tipo de problema implica construir una
representacion de sus palabras y encontrar la so-
lucién utilizando las reglas de la aritmética y del
dlgebra. Una de las dificultades que presentan
los sujetos en la ejecucion de problemas del tipo
verbal parece ser la representaciéon del problema;
es decir, moverse de las palabras en el problema
a una representacion mental coherente con éste.
Un subcomponente importante en el proceso de
representacion para problemas de tipo verbal es
la traduccion de cada oracion. La dificultad suele
radicar en la comprensién de las proposiciones
relacionales tales como: “Marfa tiene el doble de
la edad de Betty” o “Joe tiene tres canicas. Tom
tiene cinco canicas méas que Joe. {Cuéntas cani-
cas tiene Tom?”. Un error comun es olvidar la
informacion relacional. Este tipo de error no se
limita a los nifos, también se ha observado en
jovenes universitarios (Puente, 1993).

Hay evidencia que sefiala que la habilidad para
traducir proposiciones relacionales incrementa
con la edad. Un segundo aspecto de la represen-
tacién de problemas de tipo verbal es reconocer
los tipos que hay. El estudio de Greeno (1980)
sefiala que los nifios aprenden a categorizar los
problemas en tipos, es decir, adquieren lo que se
podria denominar esquemata para varios tipos
de problemas (Puente, 1993). A medida que los
estudiantes leen las primeras palabras, tienden a
tomar una decisién con respecto a qué tipo de
problema es (Hinsley, Hayes & Simon, 1977).

Andlisis de la solucion de problemas aritméticos
redactados

Los problemas aritméticos con narracién requie-
ren de razonamiento cuantitativo. Este se produce
cuando el alumno recibe informacién numérica y
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debe utilizar las reglas de las matematicas para de-
ducir una respuesta numérica. Es un tipo de razo-
namiento deductivo, en el cual las premisas y la
conclusién incluyen nimeros (Mayer, 1986).

Una persona que intenta resolver un proble-
ma aritmético redactado requiere de los siguien-
tes tipos de conocimientos: a) Conocimiento
lingiiistico: Es el conocimiento de la lengua en
la que estd redactado el problema a resolverse.
Un ejemplo de este tipo de conocimiento es el
reconocer las palabras, determinar cudles son
los nombres o sustantivos, o saber cuidndo en
una frase se estd haciendo referencia al mismo
objeto. b) Conocimiento seméntico: Es el cono-
cimiento de los hechos acerca del mundo tales
como: 120 minutos son 2 horas, o que los rios
tienen corrientes que van rio arriba y rio aba-
jo. ¢) Conocimiento esquematico: Es el conoci-
miento de los tipos de problemas, por ejemplo si
es un problema de velocidad, densidad, tiempo,
gravedad, etc. d) Conocimiento operativo: Es el
conocimiento de cémo llevar a cabo la secuencia
de operaciones, como el procedimiento de una
operacién o una multiplicacién. e) Conocimien-
to estratégico: Es el conocimiento de las técnicas
para saber cémo utilizar los diversos tipos de co-
nocimiento disponible para resolver un proble-
ma dado, por ejemplo, plantearse subobjetivos
(Mayer, 1986).

La solucién de un problema matemadtico tie-
ne, entonces, dos grandes pasos: a) Traduccién:
El primer paso para resolver un problema es la
traduccién de las palabras a una representaciéon
interna, que va desde las palabras del problema
narrado hasta una ecuacién, por ejemplo. Los ti-
pos de conocimiento que permiten al individuo
realizar esa traduccién, o comprensién, son el
conocimiento lingiiistico, semantico y esquema-
tico. b) Solucién (respuesta): El segundo paso
es la solucién o respuesta del problema, que se
consigue al aplicar las reglas de la aritmética a la
representacion interna, y requiere de los conoci-
mientos operativo y estratégico.

Sternberg (1987), por su parte, plantea que
para solucionar un problema se deben seguir los

siguientes pasos: 1) La representacién del pro-
blema, para la cual se requiere un conocimiento
lingtifstico. 2) La traduccién, que involucra un
conocimiento declarativo. 3) La integracion,
que precisa de conocimiento procedimental. Y,
finalmente, 4) La solucion del problema que se
subdivide en: a) planificacion, en la que se utiliza
un conocimiento estratégico, y b) ejecucion, que
implica un conocimiento algoritmico. Montague
(s.f.) destaca que la representacién de un pro-
blema es la etapa mas crucial para la resolucién,
porque es la base para entenderlo y crear un plan
de solucion.

Pozo, Del Puy, Dominguez, Gémez y Postigo
(1994), aseveran que la solucién de problemas
tiene un caracter esencialmente procedimen-
tal, ya que requiere que los alumnos pongan en
marcha una secuencia de pasos de acuerdo con
un plan preconcebido y dirigido al logro de una
meta.

Conocimiento lingiiistico y semdntico

El primer estadio para resolver un problema es la
comprensién del mismo. Esta puede demostrarse
cuando una persona logra traducir las palabras
a una ecuacién. Para esto, se necesita conocer
algunas reglas del idioma y algunos hechos b4si-
cos acerca del mundo. En términos generales, la
comprension del problema exige una gran canti-
dad de conocimiento especifico (Mayer, 1986).

Conocimiento esquemdtico

Ademas el conocimiento lingiifstico y seménti-
co, la persona debe ser capaz de comprender y
representarse el problema a través de la extrac-
cién de su estructura, la cual estd representada
por la ecuacién, y ayuda al individuo a saber qué
tiene que buscar. Cuando se logra integrar la in-
formacion suministrada en un diagrama, es mas
probable llegar a obtener la respuesta correcta,
que si se intenta traducir oracién por oracién,
pues este ultimo método hace que se desvie de
su objetivo con mayor facilidad. El conocimiento
esquemdtico es el que permite a la persona saber
cémo reunir las variables de manera coherente
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para obtener la solucién del problema, e igual-
mente le permite reconocer si éste se puede o
no resolver (Mayer, 1986). Hayes, Waterman y
Robinson (1977), y Robinson & Hayes (1978)
descubrieron que los estudiantes usan sus esque-
mas para emitir juicios con respecto a qué infor-
macioén es relevante en un problema y cuél no
lo es. A partir de los aportes de estos autores, se
puede deducir que, aparentemente, los sujetos
son bastante capaces de hacer juicios precisos
sobre la relevancia de la informacién cuando se
les presenta un problema, y afirman que muchas
de las dificultades que tienen las personas para
resolver problemas con narracién pueden pro-
venir de la utilizacién de esquemas equivocados
(Mayer, 1986). Los sujetos utilizan los esquemas
como un “molde” para entender el mismo, es
decir, que los esquemas influyen sobre lo que el
sujeto busca y producen errores al interpretar la
informacion si son mal escogidos (Hinsley et al.,
1977). La dificultad para resolver problemas con
palabras puede deberse, por tanto, a una falta del
esquema apropiado més que a una carencia de
aptitudes aritméticas o logicas. La eficacia para
resolver problemas estdndar de libros de texto
podria simplemente implicar aprender a recono-
cer las diferentes categorias y moldes de los pro-
blemas fundamentales (Mayer, 1986).

Conocimiento operatorio

Una vez que la persona comprende un proble-
ma, requiere de un conocimiento adicional para
resolverlo. En esta etapa se trata de conocer
los procedimientos y calculos que se utilizan en
las matemadticas para hacer cuentas y resolver
ecuaciones. Para dar respuesta a los problemas
aritméticos, un estudiante necesita conocer el
algoritmo para generar la respuesta correcta. Un
algoritmo es un procedimiento exacto para llevar
a cabo una tarea, como por ejemplo sumar ni-
meros. De modo que el conocimiento operativo
de una persona incluye algoritmos aritméticos
(Mayer, 1986).

Existen cuatro modelos diferentes de proce-
sos utilizados para representar algoritmos infanti-
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les de suma en los problemas de la forma m + n.
Un modelo de proceso es simplemente una lista
de decisiones y de las fases que contiene determi-
nado algoritmo. Los pasos pueden resumirse de
la siguiente forma: 1) Ponga un contador para el
valor del mayor entre m y n; 2) decida si el conta-
dor se incrementa tantas veces como el valor del
menor de m y n. Si es asf, pare y recite el valor
en el tablero de respuesta, si no, vaya al 3; 3)
incremente el contador en 1; 4) vaya al paso 2.
Este procedimiento se denomina “modelo min”,
porque se establece el contador en el maximo de
my ny se lo incrementa por el minimo de m y n
(Groen & Parkman, 1972).

Resnick (1976) desarrollé modelos semejan-
tes para describir lo que los nifios saben para
restar. Este trabajo sugiere una tendencia evolu-
tiva en la cual los nifios méas pequefos utilizaban
modelos simples pero ineficaces, y los mayores
utilizaban modelos mas complejos pero eficaces.
Los modelos para los procedimientos de suma y
resta son importantes porque describen de forma
precisa lo que una persona tiene en la memoria
(Mayer, 1986).

Los alumnos pueden utilizar algoritmos lige-
ramente defectuosos. Un alumno que utiliza un
algoritmo con uno o mas fallos puede llegar a ve-
ces a la respuesta correcta, y otras veces puede
cometer uno o més errores (Mayer, 1986). Brown
y Burton (1978) descubrieron a través de inves-
tigaciones sobre los fallos que tienen los nifios en
los procedimientos de resta, que el error “tomar
prestado de cero” era el méds comin, y aparecia
solo 0 en combinacién con otros. No obstante,
también se observé en la investigaciéon que en
algunos nifios no fue posible determinar el algo-
ritmo que estaban utilizando, y parecia que los
errores que cometian eran producto del azar, o
bien que eran inconsistentes en sus errores de
procedimiento (Mayer, 1986).

Conocimiento estratégico

Hasta el momento se consideraron los tipos de
conocimientos necesarios para traducir un pro-
blema (lingiifstico, semantico y esquematico) y
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para resolverlo (algoritmos aritméticos). Un tl-
timo tipo de conocimiento es el que se necesita
para controlar el uso de esta clase de informa-
cién: éste es el conocimiento estratégico. Una
estrategia es una técnica general para resolver
problemas que no garantiza encontrar la solu-
cién, pero constituye una gufa para tratar de re-
solverlo (Mayer, 1986). Un ejemplo de estrategia
es la sugerida por Polya (1965), la cual consiste
en “dividir el problema en problemas menores”.

Monereo, Castell6, Clariana, Palma y Pérez
(1998) hablan de dos tipos de procedimiento que
pueden ser utilizados en la solucién de un pro-
blema. Uno es el algoritmico, que se usa cuan-
do la sucesién de acciones que se va a realizar
estd prefijada, y al ser ejecutada correctamente
permite la solucién del problema. Por otra par-
te, estdn los procedimientos heuristicos, en los
cuales las acciones a seguir pueden ser variables
y el ejecutarlas no garantiza la solucién 6ptima
del problema.

Plaza (2007) afirma que resolver un problema
consiste en hacer un “algoritmo de tanteo”, y que
en los procesos algoritmicos estd la solucién ase-
gurada de un problema. Los algoritmos permiten
sintetizar la bisqueda de los posibles caminos de
solucién, y, adem4s, organizar los resultados ob-
tenidos.

La metacognicién en la solucién de problemas
matemdticos

El fracaso en la solucién de problemas pue-
de darse aun cuando el nifio tenga los conoci-
mientos necesarios para realizarla, esto es, los
conocimientos declarativos, estratégicos y pro-
cedimentales. Das, Kar y Parrila (1998) afirman
que la ausencia de metacognicién puede explicar
el fracaso de la ensefianza. La metacognicién
permite a los sujetos saber cémo, cuindo y qué
tipo de conocimiento deben usar al resolver un
problema matematico. Pugalee (2001) expresa
que para la comprensién y la formulacién de un
plan para resolver un problema se requiere de
comportamientos metacognitivos, como la iden-
tificacién de metas y submetas, la realizacién de

un plan global, llevar a cabo el plan global y di-
bujar un diagrama u organizar los datos en otro
formato.

Collins, Dickson, Simmons y Kameenui
(1996) aseveran que, en general, la metacog-
nicién consiste en pensar sobre el propio pen-
samiento o controlar el propio aprendizaje. La
metacognicién incluye componentes de conoci-
miento y autorregulacién, aunque algunos auto-
res suelen agregar la motivacién como un tercer
componente (como Borkowski, 1992; Johnston
& Winograd, 1985; Swanson, 1989).

Ban-Har (1998) encontrd, en su estudio sobre
la metacognicién en la solucién de problemas ma-
tematicos, cinco categorias de comportamientos
metacognitivos: 1) establecimiento de un plan,
2) clarificacion de los requerimientos de la tarea,
3) revision del proceso, 4) identificacion de los
errores, y 5) deteccién de un nuevo desarrollo.

Control inhibitorio
Clases de procesos inhibitorios

Con base en una taxonomia integral para la con-
cepciéon de los procesos inhibitorios, éstos pue-
den clasificarse en tres clases fundamentales, que
son: las inhibiciones motivacionales, las inhibi-
ciones automaticas y las inhibiciones ejecutivas

(Nigg, 2000).

Inhibiciones motivacionales

Estos procesos se refieren a la inhibiciéon moti-
vada, ya sea del comportamiento o del pensa-
miento. Se trata de tipos de procesos inhibitorios
motivacionales que responden a dos incentivos
contextuales distintos (Nigg, 2000). Hinshaw
(2003) afirma que las inhibiciones motivaciona-
les tienen su origen en los sistemas noradrenérgi-
co/serotoninérgico y limbico.

Inhibiciones automdticas

El proceso de inhibicién automadtica es pertinen-
te en la operacién de la atencién. Desde el punto
de vista de la medicién, podria distinguirse en-
tre una inhibicién atencional y oculomotora, las
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cuales proveen el complemento automatico a la
inhibicién voluntaria cognitiva y motora, respec-
tivamente (Nigg, 2000). De acuerdo con Aron
et. al. (2003), la inhibicién automética previene
que la informacién sensorial no percibida con-
cientemente produzca una tendencia de respues-
ta que interfiera con la accién conciente que se
desea realizar.

Inhibiciones ejecutivas

Las inhibiciones ejecutivas tienen su naturaleza
en los sistemas dopaminérgico y frontal/frontal-
estriatal (Aron, 2007; Hinshaw, 2003; Vaidya et.
al., 2005). La inhibicion ejecutiva se refiere a la
supresion deliberada de un comportamiento mo-
tor inmediato, al servicio de una meta distal en la
memoria de trabajo (Nigg, 2003). El control eje-
cutivo puede ser definido como aquellos procesos
encargados del control intencional-voluntario o
supresién de respuestas inmediatas que pueden
traer cierto incentivo a corto plazo, al servicio de
metas a mas largo plazo. Los circuitos anatémicos
para estos procesos se activan de manera distin-
ta segiin las demandas requieran de un control
de interferencia motor, o de inhibicién cogniti-
va. Ademads, Nigg (2000) comenta que no exis-
te realmente una claridad sobre si la inhibicion
cognitiva controlada (protectora de la memoria
de trabajo) est4 subordinada por sistemas iguales
o distintos a los responsables del control ejecuti-
vo de la respuesta motora. Sin embargo, parece
importante conservar esta distincién, porque en
las investigaciones se ha encontrado que las fa-
llas en la inhibicién cognitiva estdn vinculadas
a la internalizacion de problemas, mientras que
las fallas en la inhibiciéon comportamental estan
vinculadas a la externalizacién de los mismos.

Control inhibitorio conductual

El sistema de inhibicién conductual se ha defini-
do como un sistema neural que regula la sensibi-
lidad al castigo (Barrés-Loscertales et al., 2006;
Burch & Soane 2007; Carver & White, 1994;
Pinto, 2005; Roseboom et. al., 2007; Scholten,
Van Honk, Aleman & Kahn, 2006). Este sistema
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se ha asociado con la amigdala y el hipocampo,
ya que la amigdala es el 6rgano que identifica e
interpreta un estimulo amenazador; y el hipota-
lamo responde a los estimulos estresares activan-
do el sistema péptido CRE lo que resulta en la
secreciéon de hormona adrenocorticotrépica por
la glandula pituitaria, y cortisol por las glandulas
adrenales (Berne & Levy, 1993; Vale, Spiess, Ri-
vier & Rivier, 1981). El control ejecutivo motor
o control inhibitorio conductual es la capacidad
que tiene el individuo de inhibir su respuesta
comportamental ante un estimulo. Existen tres
tipos de procesos de inhibicién conductual: a)
Inhibicién de una respuesta prepotente, que se
refiere a la capacidad de inhibir una respuesta
que estd asociada a refuerzos. b) Inhibicion de
una respuesta continua, que equivale a la capa-
cidad de inhibir una respuesta cuando se solicita,
luego de que se ha estado dando continuamen-
te; esto es, consiste en la habilidad de detener
una respuesta habitual y permitir la demora en
una toma de decisién. c) Control de interferen-
cia, que es la capacidad de inhibir las interferen-
cias o interrupciones que pueden provenir, tanto
de estimulos ambientales como interoceptivos
(Barkley, 1997; Goldberg, 2000; Servera-Barce-
16, 2005).

Control inhibitorio cognitivo

Los autores que se han dedicado al estudio del
control inhibitorio cognitivo tienen como idio-
ma original el inglés, el italiano o el francés, por
lo que a la hora de referirse al mismo, se puede
encontrar en la literatura gran variedad de deno-
minaciones para hacer referencia al mismo. Al
describir los mecanismos inhibitorios, debe dife-
renciarse entre la inhibicién voluntaria y auto-
mética. Uno de los tipos de inhibicién voluntaria
es la inhibicion cognitiva (Nigg, 2000), que con-
siste en el control de informacién no pertinente.
El proceso inhibitorio puede definirse como la
supresion de informacién irrelevante o innecesa-
ria (Miyake et al., 2000). La inhibicién cognitiva
es el proceso mediante el cual se suprime infor-
macién de la memoria de trabajo, pero no de la
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memoria de reconocimiento (Wilson & Kipp,
1998). Se trata de eliminar informacién irrele-
vante de la conciencia, lo cual permite al cerebro
procesar la informacién de manera mas eficiente
(Sibley, Etnier & Le Measurier, 2005). En Ia lite-
ratura en castellano se encuentra que los autores
denominan “concentracién” a esa inhibicién de
la informacién irrelevante y focalizacién de la in-
formacion relevante (Rosselli, Ardila, Pineda &
Lopera, 1997).

La “inhibicién cognitiva” es un concepto que
ha encontrado un lugar firme en la interpreta-
cién del desempefio de los sujetos en tareas que
requieren adherencia a un plan y supresién de
respuestas incorrectas a distractores (Everett &

Lajeunesse, 2000).

Relacién entre el control inhibitorio cognitivo
y la solucién de problemas aritméticos redac-
tados

El control inhibitorio cognitivo es utilizado en
la solucién de problemas aritméticos redactados
para discriminar entre la informacién verbal rele-
vante y aquella que es irrelevante para solucionar
el mismo. La informacién verbal relevante es uti-
lizada para solucionar el problema, mientras que
la irrelevante es suprimida de la memoria de tra-
bajo evitando al sujeto distraerse con ésta (Mar-

zocchi et al., 2002; Passolunghi et al., 2005).

Aspectos evolutivos del control inhibitorio cog-
nitivo utilizado dentro de la solucién de proble-
mas aritméticos redactados

La inhibicién cognitiva muestra efectos del desa-
rrollo notables (Nigg, 2000). Los nifios de segun-
do grado tienen dificultades para suprimir el total
de la informacién irrelevante de la memoria de
trabajo (Bray, Hersh, & Turner, 1985; Bray, Justi-
ce & Zahm, 1983). Para el quinto grado, aparen-
temente ya se logra satisfactoriamente este tipo
de inhibicién. Una serie de experimentos han
logrado demostrar que estos datos no se deben
a efectos selectivos de la practica (Nigg, 2000).
Harnishfeger y Pope (1996) realizaron un estu-
dio con nifios de primero, tercero y quinto gra-

do y jévenes universitarios. Sus datos indicaron
que los nifios de primer grado eran incapaces de
desplegar la inhibicion necesaria para prevenir la
intrusién de la informacién irrelevante. Los ni-
fios tercer grado mostraron una habilidad parcial
para hacerlo, mientras los de quinto lo hicieron
bastante bien. Sin embargo, los adultos lo hicie-
ron mucho mejor que los nifios de quinto grado
(Nigg, 2000).

Lorsbach y Reimer (1997) utilizaron un pa-
radigma distinto para examinar la supresién de
informacion irrelevante de la memoria de traba-
jo y obtuvieron resultados similares. Nigg (2000)
explica que, al final de la vida, esta forma de in-
hibicién cognitiva parece decaer en los adultos
mayores. Zacks y Hasher (1994), por su parte,
con base en diversos experimentos y utilizando
distintas metodologias, sugirieron que los adultos
mayores tenian més contenidos en su memoria
de trabajo y no menos, s6lo que esos contenidos
eran de carécter irrelevante, lo cual no podia
explicarse sélo por la capacidad limitada de la
memoria de trabajo, sino que el problema pa-
recia incluir una inhibicién ineficiente de la in-
formacion irrelevante. Esta informacién tiene
implicaciones directas en la interpretacién de las
deficiencias en la memoria de trabajo en varios
trastornos (Nigg, 2000).

Diferencias por el género del control inhibitorio
cognitivo utilizado dentro de la solucién de proble-
mas aritméticos redactados

En cuanto a las diferencias entre sexos, se ha
planteado la hipdtesis de que los hombres se des-
empefian mejor en tareas que implican control
inhibitorio cognitivo que las mujeres (Halari y
Kumari, 2005).

En su libro La psicologia de las diferencias de
sexo (del original en inglés, The Psychology of Sex
Deifferences), Maccoby y Jacklin (1974) dedican
una seccion a las diferencias segiin género en la
capacidad matemadtica, en la cual resumen los
datos de 27 estudios diferentes. En un estudio se
aplicé un test estdndar de capacidad matemati-
ca. Se encontré que en los nifios pequefios (de
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3 a 8 afos), o bien no habia diferencias entre
las puntuaciones promedio de nifios y nifias, o
cuando las habia las nifias tenfan promedios mas
altos. Entre los sujetos de 9 a 12 afios, algunos
estudios no encontraron ninguna diferencia, y
cuando se hallaron eran en favor de los varones
(Mayer, 1986).

En términos generales, los estudios parecen
mostrar que en grados més bajos, como tercero,
las nifas tienen puntuaciones ligeramente maés
altas que los nifios; en grados como sexto los va-
rones empiezan a obtener puntuaciones ligera-
mente més altas; y hacia finales de la secundaria
los hombres obtienen puntuaciones substancial-
mente mas elevadas (Backman 1972; Fennema
& Sherman, 1978; Marshall, 1980).

Pueden considerarse algunas explicaciones.
En primer lugar, debe examinarse el argumento de
la “experiencia diferente”: los puntajes superio-
res de los varones durante la secundaria pueden
deberse al mayor interés de éstos en las mate-
maticas. En secundaria, en paises como Estados
Unidos, los estudiantes tienen la posibilidad de
tomar o no clases de matematicas, y sucede que
un mayor niimero de hombres que de mujeres las
toma, por lo que es posible que las diferencias
en el rendimiento en los tests de capacidad ma-
tematica se deban al hecho de que los varones
hayan seguido mas cursos, y no a cualquier otra
diferencia en aptitudes bésicas (Mayer, 1986).
Esta idea fue sustentada por un estudio realizado
por Fennema y Sherman (1977). Sin embargo,
Benbow y Stanley (1980) llevaron a cabo una
investigaciéon con nifios dotados que cursaban
los primeros afios de la secundaria, y se encontré
que lo nifios obtenian puntuaciones superiores
en el SAT de matemadticas que las nifias (Mayer,
1986). Basados en sus hallazgos, Benbow y Stan-
ley concluyen que las diferencias por el género
en la capacidad de razonamiento matematico
entre nifias y nifios comienza a diferir significa-
tivamente antes de que éstos empiecen a tomar
cursos de matemdticas adicionales. A pesar de
que este estudio arroja dudas sobre la teoria de
que las diferencias por género se deban al ntime-
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ro de cursos de matematicas seguidos, no aporta
evidencia definitiva en favor de alguna teorfa al-
ternativa. Cabe agregar que dicha investigacién
ha sido muy criticada, en cuanto a que quizé los
autores hicieron una bisqueda mas efectiva de
varones que de nifias con talento.

Otra explicacién para las diferencias por gé-
nero en las puntaciones es el argumento de la
“socializacién” (Mayer, 1986). Existe evidencia
(Fennema & Sherman, 1977, 1978; Maccoby &
Jacklin, 1974) de que a los nifios se les ensefa que
las mateméticas son para los varones, mientras
las nifias tienen menos experiencias relativas a la
aritmética en sus primeros afos, y que tienden a
confiar menos en sus capacidades en el drea de
las mateméticas. En un estudio reciente Fenne-
ma y Sherman (1978) observaron que las actitu-
des de las nifias con respecto a las matematicas
parecian marchitarse a medida que crecian, pues
en los primeros afios no se consideraban menos
habiles que los nifios en este sentido, ni percibian
que padres o maestros mostraran alguna actitud
negativa con respecto a sus capacidades para esta
drea. Sin embargo, cuando llegaban al sexto gra-
do, empezaban a expresar menos confianza que
los varones en su capacidad para las matemadticas,
y empezé a asignarse un cardcter masculino a la
materia, especialmente por parte de los hombres.
Fennema y Sherman (1978) afirman que en los
afios de la escuela secundaria estas diferencias de
actitud contintan y se ven aumentadas por otras
influencias negativas (Mayer, 1986).

Otra explicacién es que las diferencias por
género en la capacidad matemética se deben,
al menos en parte, a diferencias genéticas entre
hombres y mujeres. Benbow y Stanley (1980) se
encuentran en favor de la hipétesis de que las di-
ferencias por género en los logros y en la actitud
hacia las matematicas provienen de una capaci-
dad masculina superior para esta 4rea, que, a su
vez, puede remitirse a una mayor capacidad mas-
culina en las tareas espaciales; las cuales proba-
blemente sean la expresion de una combinacién
tanto de variables enddgenas como exdgenas.
Sin embargo, estos autores no lograron mostrar
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ninguna experiencia positiva que les permitiera
dar sustento a una teorfa genética sobre las dife-
rencias por género en la capacidad matemética.
Hasta la actualidad no se ha podido mostrar evi-
dencia convincente que sostenga dicha hipote-
sis. Ademas, tal teorfa genética no tendria forma
de explicar los cambios de diferencias por género
con la edad (Mayer, 1986). Puede concluirse, en-
tonces, que no se tiene una certeza de las razones
por las cuales se dan estas diferencias por género
en las capacidades matematicas.

Patologias en las que se presenta dificul-
tad para la solucién de problemas mate-
maticos verbales por carencia de control
inhibitorio cognitivo

Trastorno del cdlculo

Pedrotty (2005) afirma que los nifios con trastor-
no del célculo tienen un retraso en el desarrollo
cognitivo, lo cual obstaculiza el aprendizaje y el
procesamiento de informacion, y puede llevar a
una dificultad para solucionar problemas mate-
maticos redactados o verbales.

Passolunghi et al. (2005) encontraron en un
estudio que los nifios con trastorno del cdlculo,
al solucionar problemas matematicos en los que
se inclufa informacién irrelevante para examinar
el control inhibitorio, tendfan a cometer maés
errores en los cdlculos que en el procedimiento,
precisamente por la dificultad que tienen a este
nivel.

Trastorno por déficit de atencién e hiperactivi-

dad (TDAH)

Stins, Polderman, Boomsma y Geus (2007) ase-
veran que el TDAH esté caracterizado por una
respuesta inhibitoria deteriorada. Marzocchi et
al. (2002) realizan una investigacién en la que
encuentran que los nifios con TDAH cometian
errores en los procedimientos en la solucién de
problemas matematicos, porque tendian a esco-
ger informacién irrelevante por su carencia de
control inhibitorio cognitivo. Passolunghi et al.
(2005), en una investigacién posterior, observan

que los nifios con TDAH, no sélo erraban en los
procedimientos de los problemas, sino que su fal-
ta de control inhibitorio cognitivo hacfa que rea-
lizaran las operaciones equivocadas, y, por ende,
también erraban los calculos.

Trastorno autista y trastorno de Asperger

Kleinhans, Akshoomoff y Delis (2005) realizan
un estudio en el que encuentran que los nifios
con autismo y Asperger tenian intacto su control
inhibitorio cognitivo. Sin embargo, se encontré
recientemente en el Howard Florey Instituye
(2005) que los nifios autistas tenfan dificultades
para la resolucién de problemas, debido a su poca
activacion en las zonas del cerebro responsables
de esta habilidad. No se han realizado investi-
gaciones especificas sobre el control inhibitorio
cognitivo en solucién de problemas en nifios
con autismo o Asperger. Sin embargo, en teo-
ria, podria pensarse, con base en los hallazgos al
respecto, que los nifios con estas patologias pro-
bablemente tendrian dificultad para solucionar
los problemas matematicos por razones distintas
a una carencia de control inhibitorio cognitivo.

Conclusiones

La solucién de problemas aritméticos redactados
y el control inhibitorio cognitivo constituyen dos
nuevas dreas de construccion de conocimiento
cuyo estudio requiere un trabajo multidisciplina-
rio entre la neuropsicologia, las neurociencias, la
psicologia cognitiva y a la educacién.

La solucién de problemas y el control inhibi-
torio cognitivo son dos procesos complejos, y, por
ende, a nivel cerebral implican la participacién
de funciones cognitivas igualmente de orden
complejo.

Las patologias estudiadas hoy en dia, en las
que se ha podido observar objetivamente que
representan una dificultad en la solucién de pro-
blemas aritméticos redactados, por la carencia
de control inhibitorio cognitivo, son el trastorno
del célculo y el TDAH. Hipotéticamente existe
evidencia que permite afirmar que esta dificultad
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podria también encontrarse en el trastorno autis-
tay de Asperger.

Es necesario continuar con la investigacién
en estas dreas para alcanzar un conocimiento més
profundo que posibilite la creacién de programas
pedagdgicos de estrategias de ensefianza y reme-
diacion, al igual que programas de rehabilitacién
neuropsicoldgica orientados a la recuperacion de
la habilidad de solucién de problemas matemati-
cos y el control inhibitorio cognitivo.
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