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Resumen

Se presenta un estudio de caso de un estudiante con Trastorno del Espectro Autista en torno al
aprendizaje inicial de la division a través de una instruccion apoyada en la resolucion de
problemas de division por reparto. Se han considerado problemas en dos formatos, con material
concreto y con representacion grdfica, con los que el estudiante ha ido desarrollando los primeros
significados informales del concepto de division por reparto. El estudiante ha mostrado
dificultades diferentes a lo largo del proceso de instruccion segun el formato de los problemas. Se
analizan y categorizan los errores que ha manifestado asociados a los significados de esta
operacion (particion, equidad y representatividad) y la manera en que los ha ido superando con la
ayuda de instruccion en estrategias de reparto.
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Abstract

A case study of a student with Autism Spectrum Disorder is presented that addresses the initial
learning of division through problems of partitive division. These problems have been introduced in
two formats: with material and graphic representation, by means of which the student has
developed the first informal meanings of the concept of partitive division. The student has shown
different difficulties throughout the instructional process depending on the format of the problems.
The errors that he has displayed associated with the meanings of this operation (partition, equity
and representativeness) are analyzed and categorized, as well as the way in which they have been
overcome with the help of instruction on sharing strategies.

Keywords: division, sharing, errors, Autism Spectrum Disorder
INTRODUCCION

En los ultimos afios ha crecido el interés en estudiar el rendimiento académico de estudiantes con
Trastorno del Espectro Autista (TEA), muchos de los cuales siguen un programa educativo regular,
integrados en centros ordinarios, con o sin orientacion adicional (Whitby y Mancil, 2009). A pesar
de ello, los estudiantes con TEA son poco propensos a continuar sus estudios mas alla de la
secundaria (Gelbar, Shefcyk, y Reichow, 2015) debido a dificultades en su aprendizaje.

Entre las materias escolares, las matematicas son uno de los grandes obstaculos a los que se
enfrentan los estudiantes con TEA y, a menudo, muestran habilidades de célculo y de resolucion de
problemas por debajo de la media (Wei, Yu, Shattuck, McCracken, y Blackorby, 2013). Algunos de
los rasgos caracteristicos del autismo pueden estar relacionados con estas dificultades. En este
sentido, los déficits en funciones ejecutivas (planificar, organizar, atencion, controlar impulsos, etc.)
pueden dificultar la puesta en marcha de las acciones necesarias para resolver los problemas (Hart y
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Cleary, 2015). También, muchos nifios con TEA presentan dificultades en la comprension del
significado de las palabras en general, y del vocabulario matematico, en particular (Bae, Chiang y
Hickson, 2015; Frith y Snowling, 1983) y esto les afecta en el éxito en problemas de enunciado
verbal (Whitby y Mancil 2009). En general, se ha puesto de manifiesto la necesidad de profundizar
en la comprension que los estudiantes con TEA desarrollan sobre diferentes conceptos matematicos,
para posteriormente proporcionar pautas de aprendizaje adaptadas a sus necesidades. La mayoria de
los trabajos sobre la resolucion de problemas en alumnado TEA se han centrado en la suma y la
resta (Cihak y Foust, 2008; Rockwell, Griffin, y Jones, 2011) y son menos los dedicados a la
multiplicacion y division (Levingston, Neef, y Cihon, 2009). El trabajo que se plantea forma parte
de una investigacion mas amplia que quiere contribuir al conocimiento sobre el aprendizaje de los
estudiantes con TEA en el aprendizaje de la division a través de problemas aritméticos verbales.

MARCO TEORICO

Las primeras fases de la ensefanza de las operaciones suelen apoyarse en la resolucion de
problemas aritméticos verbales, que son enunciados contextualizados que el estudiante debe
resolver mediante una operacioén (Puig y Cerdan, 1988). El mismo proceso se sigue con alumnado
con discapacidad. En el caso concreto del alumnado con TEA, las investigaciones sugieren que es
necesario ensefiar a los estudiantes habilidades metacognitivas que le ayuden en el proceso de
resolucion de los problemas (leer, comprender, visualizar, dar una hipotesis, estimar, calcular y
comprobar) (Whitby, 2012). Otros autores proponen seguir estrategias basadas en el uso de
diagramas esquematicos o ayudas visuales para ensefiarles a discriminar entre distintos tipos de
problemas y entender el enunciado (Rockwell, y otros, 2011).

Los problemas que se resuelven mediante una multiplicacién o una division se han clasificado en
problemas de: (1) isomorfismo de medidas (2) comparacion y (3) combinaciéon (Vergnaud, 1988).
En los problemas de isomorfismo de medidas aparecen tres cantidades en el enunciado, que de
manera metaforica podemos expresar como: numero de recipientes, numero de objetos por
recipiente y nimero total de objetos. Cuando la incognita del problema es el nlimero de objetos que
tiene cada recipiente, el problema se resuelve mediante una division por reparto, por ejemplo, el
problema “Juan puso 40 libros en su habitacion. Si en la habitacion de Juan hay 5 estantes, jcuantos
libros puso en cada estante?”.

En este trabajo nos centraremos en problemas de division por reparto, y en concreto, en los aspectos
semanticos asociados. Esto implica observar el significado de ciertas palabras o expresiones que
tienen una influencia decisiva en las acciones necesarias para su resolucion. Dichas acciones
pueden ser cotidianas para los estudiantes, pero durante la resolucion de los problemas han de ser
manejadas con un significado matematico muy concreto.

Asi, en los enunciados de los problemas tipicos de division por reparto aparecen verbos asociados a
la idea de reparto (por ejemplo, repartir, distribuir, asignar, etc.), frecuentemente acompanados de
adjetivos que especifican las caracteristicas del significado matematico de esta division (por
ejemplo, mismo, igual, cada, cada uno).

Segun (Correa, Nunes, y Bryant, 1998), el significado de la division por reparto incluye las ideas
de:

e particion de una cantidad en partes (el total se separa en partes disjuntas)
e equidad (todas las partes de la particién son iguales)
e representatividad de cada parte (una cualquiera es representante de los demas).

Para resolver con éxito un problema de division por reparto, y usando de nuevo la analogia con
objetos y recipientes, los estudiantes: (1) han de separar la cantidad total de objetos (dividendo) en
recipientes (divisor), sin que sobre ni falte ningin objeto; (2) de forma equitativa; (3) e
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interpretando que cada recipiente es representante de los demads, siendo la cantidad de objetos de
dicho recipiente (cociente) la solucion a la pregunta planteada en el problema.

Diversos estudios realizados con estudiantes de desarrollo tipico sostienen que la accion de reparto
que surge de manera natural en estos problemas estd en el origen la comprension de la division
como operacion (Bryant, 1997; Correa et al., 1998). Se conoce poco sobre la manera en que las
personas con TEA afrontan el aprendizaje de la division. Excepcion es el trabajo de Levingston et
al. (2009) en el que se evaltia un método de ensefianza de problemas de multiplicacion y division en
dos sujetos, uno de ellos con TEA. Sin embargo, en dicho trabajo no se distingue ni profundiza en
el sentido que dan los estudiantes a estos problemas segun su estructura de reparto o agrupamiento,
lo que da muestra de la necesidad de profundizar con estudios sobre esta operacion.

OBJETIVOS DEL ESTUDIO

El trabajo que se presenta forma parte de un estudio méas amplio sobre el aprendizaje inicial de la
division de un estudiante con TEA en el que se analizan las estrategias que sigue, las
representaciones que utiliza y las dificultades asociadas a los aspectos semanticos antes descritos,
durante un proceso de instruccion. En los apartados sucesivos nos centramos en las dificultades,
manifestadas en forma de errores que mostré el estudiante al seguir sus primeras estrategias
informales. Los objetivos que se plantean en el trabajo que se presenta son:

1. Analizar los tipos de errores que surgen asociados a las nociones de particion, equidad y
representatividad.

2. Evaluar la evolucion de los errores durante un proceso de instruccion en el que se han
utilizado problemas de enunciado verbal, con y sin materiales concretos.

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

Se ha seguido una metodologia de un estudio de caso descriptivo, realizada con un estudiante que
presenta TEA, de 11 afios y 8 meses de edad en el comienzo del estudio. El estudiante es un varén
diagnosticado a la edad de 6 afios con TEA por un neuropediatra. En ese momento, segiin the
Battelle Developmental Inventory Screening Test (BDIST) presentaba una edad de 5 afios en
aspectos cognitivos y de 4 afios en aspectos comunicativos. En la actualidad sigue mostrando
importantes alteraciones del lenguaje y dificultades en la relacion social, principalmente con sus
iguales. Presenta un repertorio amplio de conductas estereotipadas y muestra tendencia a conductas
repetitivas y obsesion por ciertos temas. Esta escolarizado en un centro de educacion especial.
Presenta un lenguaje funcional con un nivel de comprension elevado, tanto oral como escrito, y con
un amplio vocabulario. Se comunica por medio de frases cortas gramaticalmente correctas. Su
capacidad lectora es equiparable a un nivel de tercero de Primaria (8-9 afios), lo que le permite leer
y entender los enunciados de los problemas, aunque presenta dificultades de comprension de
determinadas palabras.

El estudiante recibe clases ordinarias de las diferentes materias escolares con adaptaciones vy,
ademas, apoyo escolar fuera del aula. Los contenidos numéricos que habia trabajado antes de la
experimentacion eran: sumar y restar (no tiene memorizados los hechos numéricos), resolucion de
problemas de suma y resta (utilizando dibujos y utilizando el formato de los algoritmos
tradicionales por columnas); problemas de multiplicacion (utilizando dibujos con obtencion de los
resultados de las multiplicaciones con sumas reiteradas, o con un recuento de objetos sobre los
dibujos realizados). También resolvia problemas de division por agrupamiento (a través de
dibujos). Sin embargo, no era capaz de llegar a una respuesta en los problemas de division por
reparto. Esta situacion nos llevé a centrar la investigacion en este tltimo tipo de problemas.
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Instruccion

La instruccion se realizd en las clases de apoyo escolar, durante una sesion de trabajo semanal,
habitualmente de una hora de duracion. Al estudiante se le plantearon entre 2 y 5 problemas en cada
sesion, en funcion del grado de la receptividad y concentracion que mostrase en la sesion. Durante
tres meses, en 15 sesiones de trabajo se realizaron un total de 50 problemas.

Diferentes investigaciones realizadas con estudiantes con TEA han mostrado los beneficios del uso
de materiales manipulativos y visuales para el aprendizaje de las operaciones aritméticas (Cihak y
Foust, 2008; Rockwell, et al., 2011). Por otra parte, la utilizaciéon de lenguajes aumentativos, como
pictogramas, beneficia y facilita la comunicacidon con las personas con este trastorno (Mirenda,
2003). Esto nos llevo a elaborar un material concreto que al mismo tiempo toma el aspecto de un
pictograma, que denominamos ‘Pictomaterial”. Este material consiste en una cartulina en la que
aparecen dibujadas unas casillas rectangulares vacias y unas fichas que deben ser repartidas en
dichas casillas; ademas, aparecen dibujadas unas flechas que representan la accion de repartir
(Figura 1). Mediante este material se aporta una ayuda visual y manipulativa para que el estudiante
pueda asociar la accidon de reparto con la representacion de colocar las fichas en las casillas.

Figura 1. Pictomaterial para la division 5:5

Se disefiaron distintas cartulinas, variando el numero de casillas dibujadas, en funcion del divisor.
En los problemas en los que se aportd este material, se proporciond al estudiante la cartulina
correspondiente al divisor del problema y tantas fichas como indicaba el dividendo.

En la instruccion para la ensefianza de la division a través de problemas de division por reparto se
le plantearon al estudiante problemas mediante un texto escrito y en dos formatos:

1. Con material concreto al que alude el enunciado (piruletas y bolsas...) o el pictomaterial.

2. Con representacion del divisor a través de un dibujo al que aludia el enunciado (Figura 2).
Posteriormente, se le daba el texto del problema y se le indicaba a ¢l mismo que realizase el
dibujo del divisor.

Tenemos 12 piruletas y las queremos repartir en 3 bolsas.
(Cuantas piruletas metemos en cada bolsa?

Metemos piruletas en cada bolsa.

Figura 2. Enunciado de un problema con dibujo de representacion del divisor

Cada problema se proporcionaba escrito en un folio que contenia el enunciado del problema y una
casilla donde el estudiante escribia el resultado final, de modo que nos permitia observar si llegaba
a interpretar que el nimero obtenido era la solucion del problema. En la Tabla 1 se muestra la
tipologia y secuencia de los problemas distribuidos en las 15 sesiones. Se distingue si eran con
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formato de materiales concretos (C) (24 problemas), o con representacion del divisor (R) (26
problemas).

En el inicio de la instruccion, se explicd y trabajé con el estudiante el método de resolucion de los
problemas, focalizando la accion de reparto por medio del pictomaterial, el cual fue aceptado de
modo natural por el alumno. Posteriormente, el material concreto y el pictomaterial se fueron
intercalando con la intencion de que el pictograma permitiese al estudiante asociar la idea de reparto
con un esquema visual. De esta forma, comenz6 a relacionar esta accion con el significado de la
palabra “repartir”. En las sesiones sucesivas, la tutora siempre dejaba al estudiante resolver por si
mismo cada problema con el fin de observar sus propias estrategias, sin intervenir en ellas. Cuando
encontraba dificultades que no podia resolver por si mismo, la tutora le ofrecia alguna ayuda, bien
sugiriéndole el uso de material, bien haciéndole observar que la solucion obtenida no era correcta.

Tabla 1. Namero y tipos de problemas por sesiones
Sesiones
SI S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 S12 S13 S14 S15

Formato
C 2 3 3 2 1 2 1 1 2 1 1 1 2 1 1
R - - - 1 2 1 2 2 3 3 3 2 2 2

Nota. C = Con materiales. R = Con representacion del divisor.
Recogida de datos y categorizacion de las respuestas

La recogida de datos se realizd durante las sesiones descritas. Se recopilaron las respuestas a los
problemas que el estudiante realizd por escrito y se grabaron todas las sesiones en video. En
algunos problemas, el estudiante hizo varios intentos de resolucion y se recogio la informacion de
cada uno de los intentos. Los errores se analizaron situdndolos en las siguientes categorias, que se
ejemplifican con la division 6:3=2.

1. Errores relacionados con el significado de particion: Error 1.1. No separar el total en partes.
Se reitera la cantidad total de objetos en cada uno de los recipientes (Figura 3, izquierda);
Error 1.2. Repartir mas objetos que el total. Se hace un reparto equitativo, pero se coloca en
las cajas mas objetos de los debidos, en este error puede darse el caso, en ocasiones, de que
el alumno utiliza el cociente como divisor (Figura 3, centro); Error 1.3. Repartir menos
objetos que el total. Se hace un reparto equitativo sin agotar el total de objetos de que
dispone (Figura 3, derecha).

Figura 3. Errores relacionados con el significado de particion: error 1.1. (izquierda), error 1.2. (centro) y
error 1.3. (derecha)

2. Errores relacionados con el significado de la equidad: Error 2.1. No realizar un reparto
equitativo. Se distribuye la cantidad total entre los recipientes de que se dispone, pero los
grupos formados no son idénticos (Figura 4).

o ||eee|le |

Figura 4. Error 2.1 relacionado con el significado de la equidad

3. Errores relacionados con el significado de la representatividad: Error 3.1: Dejar grupos
vacios. Se hace una particion equitativa del conjunto de objetos dado, pero se ignora uno o
varios de los recipientes (Figura 5, izquierda); Error 3.2: Responder la cantidad inicial tras
resolucion correcta. Se hace una particion equitativa correcta del conjunto de objetos dado,
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pero la respuesta final al problema es la cantidad de objetos inicial. Por ejemplo, responde
que “hay que poner 6 fichas en cada recipiente” (Figura 5, centro); Error 3.3: Responder el
nimero de grupos tras resolucion correcta. Se hace una particion equitativa correcta del
conjunto de objetos dado, pero la respuesta final al problema es la cantidad de recipientes.
Por ejemplo, responde que “hay que poner 3 fichas en cada recipiente” (Figura 5, derecha).

e0e| | eee | |ee ||lee |ee | ee ||ee |[oe® |

Contesta: “hay 6 en cada caja’ Contesta: “hay 3 en cada caja”

Figura 5: Errores relacionados con el significado de la representatividad: error 3.1. (izquierda), error 3.2.
(centro) y error 3.3. (derecha)

RESULTADOS

Se recoge en la Tabla 2 la frecuencia de los distintos errores que mostréd el estudiante en algun
momento del proceso de resolucion de los problemas, asociados a cada uno de los significados
(particion, equidad, representatividad).

Tabla 2. Frecuencia de errores identificados segun las categorias

Errores Descripcion Significado de Frecuencia
Error 1.1 No separar el total en partes Particion 5
Error 1.2 Repartir mas objetos que el total Particion 3
Error 1.3 Repartir menos objetos que el total Particion 1
Error 2.1  No realizar un reparto equitativo Equidad 4
Error 3.1  Dejar grupos vacios Representatividad 7
Error 3.2 Responder la cantidad inicial tras resolucion correcta Representatividad 5
Error 3.3  Responder el nimero de grupos tras resolucion correcta.  Representatividad 1

A continuacion, se ejemplifican los errores anteriores con repuestas del estudiante en algunos de los
problemas, tanto los planteados con materiales como sin materiales.

Error 1.1: No separar el total en partes

Este error se caracteriza porque el estudiante no separa la cantidad inicial, sino que la repite en cada
uno de los grupos a repartir. Esta directamente vinculado a la estrategia multiplicativa y se observo
exclusivamente en problemas sin material. Sin embargo, en la manifestacion de este error se aprecia
que prevalece que los grupos sean equitativos (significado de mismo) y que no quede ninguno vacio
(significado de cada). Un ejemplo se muestra en la Figura 6.

Error 1.2. Repartir mas objetos que el total

Este error tiene lugar cuando la cantidad repartida es superior al total (dividendo). En esta ocasion,
el sujeto separa el total en partes, pero comienza poniendo una cantidad mayor que el cociente en
los vasos (4 objetos en lugar de 3) y, al ver que queda un vaso vacio, dibuja mas objetos (Figura 7).
Como se observa, el nimero de objetos que coloca en cada vaso coincide con el divisor. Como en el
caso anterior, solamente se ha manifestado en problemas escritos sin material, pues en problemas
con material se le proporcionaba la cantidad a repartir exacta.

B
3 B8

Figura 6. Error 1.1. No separar el total en parte Figura 7. Error 1.2. Distribuir mas objetos que el
Division 8:4s total. Division 12:4
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Error 1.3. Repartir menos objetos que el total

Este error tiene lugar cuando la cantidad repartida es menor a la total. Ha tenido lugar cuando
durante la resolucion el reparto se detiene antes de terminar de repartir todos los objetos. Es el caso
del ejemplo de la Figura 8, al repartir 18 fichas en 6 cajas con pictomaterial, el estudiante realiza un
reparto de dos en dos y se detiene después de repartir 12 fichas, y dio por finalizada la resolucion.

N RS P

Figura 8: Error 1.3 en la resolucién del problema de division 18:6

Error 2.1. No realizar un reparto equitativo

Este error, relacionado con el significado de mismo (equidad), se puso de manifiesto solamente en
los problemas escritos sin material. En el ejemplo de la Figura 9 el estudiante reparte 15 de forma
no equitativa en 5 recipientes.

GO LoOL L)

Figura 9: Error 2.1 en la resolucion del problema de division 15:5

Error 3.1. Dejar grupos vacios

Este error esta relacionado con el significado de la palabra cada. Se manifestd cuando, en
situaciones de reparto, quedaban recipientes sin ningin objeto. Este error aparecio tanto en contexto
con material como sin material (Figura 10).

FiguralO. Error 3.1 en la resolucion del problema de division 14:7
También los errores 3.2 y 3.3 estan vinculados a dificultades con el significado de la palabra cada.
Error 3.2. Responder la cantidad inicial tras resolucion correcta

Este error se caracteriza porque el sujeto, al finalizar la resolucion mediante una estrategia exitosa,
responde la cantidad total (dividendo), en lugar de responder con el cociente. Se ha manifestado en
contextos con material y sin material.

Error 3.3. Responder el numero de grupos tras resolucion correcta

Este error tiene lugar cuando el sujeto, al finalizar la resolucidon exitosa, responde el nimero de
grupos (divisor), en lugar del cociente. Solamente se ha observado en la resolucion de problemas
con material.
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En la Tabla 3 se expone cudndo aparecieron los distintos errores durante el proceso de instruccion.
Se ha senalado el numero de veces que ha aparecido un determinado error indicando, ademas, si el
problema planteado era con material o con representacion grafica. Asi, 1C indica que cometio un
error en un problema con material concreto o 3R indica que cometid tres errores en problemas de
enunciado con representacion grafica.

Tabla 3. Frecuencia y tipo de errores en cada sesion segin formato de los problemas

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 S11 S12 S13 S14 S15 Total
Error 1.1 IR IR IR 2R
Error 1.2 IR 1R 1R
Error 1.3 1C
Error 2.1 2R 2R
Error 3.1 1C 1C 3R 1R 1R
Error3.2 1C 1C 1C 1C 1R
Error 3.3 1C

— N3 k=W W

Nota. C = Con materiales. R = Con representacion del divisor.

En las tres primeras sesiones de la secuencia se plantearon problemas con material (Tabla 1) y todos
los errores estan asociados a ignorar la representatividad de uno cualquiera de los recipientes como
solucion al problema. Estos errores pueden deberse a la comprension del significado de la palabra
“cada” (errores 3.1, 3.2 y 3.3). En estos casos, se trabajo en el proceso de instruccion la idea de que
“cada” uno de los recipientes era representativo, haciendo hincapié¢ en que “todos” debian de tener
objetos y que el nimero de objetos era la respuesta al problema.

A partir de la sesion 4 se intercalaban problemas con y sin material. Desde la sesion S5 desaparecen
los errores en los problemas con materiales, los cuales termina resolviendo con éxito, usando
estrategias de reparto uno a uno, y aparecen dificultades en los problemas con representacion.

En las sesiones S4 a S8, se repitid el error 1.1 (no separar el dividendo en partes y repetir esa
cantidad en cada uno de los grupos). Esto no habia surgido en los problemas con materiales porque
se le aportaba la cantidad exacta de objetos del dividendo. Sin embargo, en los problemas sin
material el estudiante podia dibujar tantos objetos como desease. Interpretamos que prevalece su
aprendizaje de la multiplicacion y la forma en que abordaba estos problemas con sumas reiteradas.

Entre las sesiones S9 y S13, se le refuerza la idea de repartir la cantidad total, indicandole que
dibuje previamente el dividendo y lo reparta en grupos, uniendo con flechas en los recipientes. Esto
hace desaparecer el error 1.1, pero surgen dificultades asociadas a la particion, como repartir mas
objetos que el total (error 1.2), no realizar un reparto equitativo (error 2.1) o de representatividad,
dejar recipientes vacios (error 3.1). Estos errores fueron corrigiéndose fomentado que siguiera una
estrategia de reparto uno a uno de los objetos, lo que le permitia seguir un reparto sisteméatico. Este
modo de proceder fue asumido por el estudiante y en las dos ultimas sesiones de la instruccion le
llevo siempre al éxito.

CONCLUSIONES

En este trabajo se han mostrado las dificultades que muestra un estudiante con TEA en el inicio del
aprendizaje de la division, cuando atin no conoce el algoritmo de la operacion y utiliza estrategias
informales de resolucion de problemas.

Algunos rasgos de las personas con TEA, como sus dificultades de comunicacion verbal, hacen
complejo obtener informacion sobre la manera en que se desarrolla su aprendizaje. El proceso de
desarrollar su instruccion con una recogida de la informacion y un analisis de la misma se ha
mostrado fundamental debido a los rasgos cognitivos del estudiante. Seguir de cerca su proceso de
resolucion, observando su comportamiento, sus movimientos y sus gestos, asi como analizar los
registros escritos y dibujos se ha convertido en una fuente rica de informacion que nos ha permitido
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analizar los errores que mostraba y adaptar la instruccion, aportdndole estrategias que le llevaran a
éxito.

El estudiante no habia mostrado dificultades previas especiales en el uso cotidiano de las palabras
que aparecen en los enunciados de los problemas de division por reparto (repartir, distribuir,
asignar, mismo, igual, cada, cada uno,...). Sin embargo, se ha constatado que en situaciones
matematicas no realizaba una interpretacion correcta del enunciado, especialmente cuando no
contaba con material para representar los objetos indicados en el problema. El estudiante mostro
errores asociados a los tres significados de la operacion (particion, equidad y representatividad)
que fueron cambiando a lo largo de la instruccion hasta desaparecer en el momento en que se
finalizd. Observamos que los errores han estado vinculados a los tipos de representaciones que el
estudiante ha utilizado. Esta caracteristica también ha sido observada por investigadores que han

analizado las estrategias multiplicativas en estudiantes de desarrollo tipico (por ejemplo, Ivars y
Fernandez, 2015).

El pictomaterial resultd una adaptacion util, y el hecho de plantearle problemas con y sin materiales
sirvid para evaluar errores diferentes. Los problemas con materiales le llevaron a mas errores
iniciales relacionados principalmente con la representatividad de los recipientes, mientras que los
errores de particion surgieron en contexto sin material debido a que podia dibujar tantos objetos
como quisiera y distribuirlos en grupos. Fue mejorando a raiz de sugerirle la estrategia de reparto
uno a uno.

Si bien algunos autores han propuesto modelos de ensefanza de resolucion de problemas aditivos
para estudiantes con necesidades educativas especiales, practicamente no hay trabajos que
profundicen en la ensefianza de la estructura multiplicativa (Ramos, Castro y Castro-Rodriguez,
2016). Es nuestro proposito seguir profundizando en las ideas planteadas en este trabajo para
determinar qué tipo de enunciados e instruccion pueden ayudar a los estudiantes con TEA a
desarrollar los significados matematicos asociados a los problemas de division-por reparto, asi
como seguir analizando la comprension de los enunciados que les permitan alcanzar una resolucion
exitosa con estrategias formales.
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