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INTRODUCCION 

Si bien las matemáticas brindan hábitos~e pens! 
. miento infinitamente precisos y de gran alcance, tamb.ién - ~ 

es cierto que representan una de las áreas que más dificul­
tades da a los estudiantes a todos los niveles; Lo• índices 
de reprobaci6n y de deserci6n esc~lar cobran singular impor­
tancia si son percibidos desde la persperctiva matemática. 

De acuerdo a lo investigado, un gran n6mero de · 
estudiantes manifiestan una gran apatia por esta materia, -
ya que les acarrea una seiie de problemas a lo largo de su 
vida académica; de ahí qu6 surgiera el interés por encon- -
trar c6ales s6n las causas de tal fenómeno. 

Dado que en el primer año de primaria se inicia -
el estudio formal de esta ciencia y en él se cimentan los 
pilares de los conocimientos posteriores, es que la inves· 
tigaci6n se efect6a a este nivel; el interés de ésta es el 
poder conocer cu&les son los problemas de aprendizaje a los 
que se enfrentan los estudiantes de este nivel que podrían 
determinar en un momento dado su permanencia o su salida -­
del sistema educativo. 

Siguiendo la postu1a psicogenética, se considera 
que solamente se puede aprender aquello con lo que uno 
interact6a, aquello que uno mismo construye, aquello en lo 
que uno se ha comprometido, de tal manera que, para el 
caso del cálculo matemático se piensa que solamente se 
aprende aquello en lo que se han comprometido las estruc:· -



turas cognitivas y, por ello, se puede primero razonar y 

despu~s comprender los principios matemáticos puesto que no 
son f6rmulas y técnicas a memorizar sino reilexi6n de las · 
estructuras operatorias de la inteligencia que el individuo 
emplea en su proceder. 

Desde el primer afio de primaria se espera que por 
medio del aprendizáje matemático formal, el nifio conforme · 
un pensamiento cuantitativo relacional; empleando una prác· 
tica educativa rlgida ·con todas las características que ·­
esta postura trae consigo- y no haciendo caso a las condi-­
ciones cognitivas con las que ingresen los alumnos a este · 
ciclo, muy difícilmente podrá cumplirse verdaderamente. tal 
objetivo. 

Si so ~onsidera que la tendencia generalizada en 
lo referente al aprendizaje matemático es que el estudiante 
aprenda de memoria sin cuestionarse el por qué ni el c6mo -
de las f6rmulas y las técnicas ~ue tlene que aprender para 
calcular, resulta eminente que la evaluaci6n que el profe·· 
sor haga al respecto estará relacionada con la capacidad m~ 
morística del primero y no de su razonamiento. Así las · · · 
pruebas de rendimiento escolar generalmente so encaminan a 
medir la capacidad de memoria y no de comprensi6n. 

Por otro lado, y siguiendo la misma postura meto· 
do16gica de un sistema educativo rígido, se tiene que el ·­
bajo rendimiento escolar tiende a justificarse por un 
"

1

pAoblema de apAendizaje "· Por medio de este r6tulo, la 
escuela manifiesta su queja como " e~te niño no memoA.i.za -­
.tan b.i.en eomo ot.Ao~ ", sin· embargo, un problema de aprendí -
zaje es mucho más profundo y no se reduce s61o a la memo-·­
ria; por tanto, es necesario buscar su ut1ologfa v detectar 



el nivel ·de retraso en algdn aspecto del desarrollo de las -
habilidades mentales, por ejemplo. 

Como estudioso de las características de los pro-­
cesas educativos, le corresponde al pedagogo involucrarse -­
en problemáticas del tipo de la presente investigaci6n ya -­
que al contar con una preparaci6n encaminada a analizar pra.!:_ 
ticas educativas que favorezcan la formaci6n humanística in­
tegral del individuo, está obligado a reflexionar, desde su 
perspectiva, acerca de los problemas que de alguna manera de 
tienen la formaci6n del estudiante en particular y de la edu 
caci6n del ser humano en general. 

En el primer capítulo se comentan algunos concep­
tos para que sirvan de puntos de referencia para la mejor -­
comprensi6n de este trabajo, así mismo, se presentan algunas 
de las investigaciones realizadas desde la ·perpectiva médica 
y psicopedag6gica, la pos~ura psicogenética y las investiga­
ciones efectuadas en nuestro país en torno a la problemática 
a tratar. 

En el segundo capítulo se presenta el marco te6ri­
co que sustenta al trabajo; en él se delimita la fundamenta­
ci6n del aprendizaje matemático, tanto en su aspecto de evo­
luci6n psicol6gica como de su construcci6n cuantitativa, de~ 
de la perspectiva psicogenética. 

En el capítulo tercero se trata la metodología em­
pleada para llevar a cabo la investigaci6n práctica, en la -
que se delimita el problema, la poblaci6n experimental, las 
condiciones de aplicaci6n de la batería, los instrumentos de 
trabajo y el tratamjento estadístico de los datos. 
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En el Último capítulo, se muestran los resultados 
obtenidos además de que se efectúan una serie de comenta­
rios en torno a lo obtenido. 

A las conclusiones que se llegan al finalizar el 
trabajo se vinculan en forma significativa los principios 
te6ricos con los hallazgos prácticos para justificar la 
inquietud que me motiv6 a efectuarla. 

Quizá la forma. en que se plante6 el problema te~ 
ga limitaciones - como cualquier otra investigaci6n - , sin 
embargo, se piensa que ha sido un buen intento teniendo en 
cuenta la falta de experiencia personal, así como a los 
pocos profesionistas que se dedican a la investigaci6n de 
ésta área, las limitaciones y trabas que se ponen en todos 
los niveles para efectuar este tipo de trabajos. 



LA MATEMATICA EN EL DESARROLLO 
DEL HOMBRE 

La matemática se encuentra presente en todas las 
·actividades que el. hombre desarrolla día con día, ni si­
quiera las más rudimentarias prescinden del empleo de esta 
ciencia. A continuaci6n se ·exponen algunas definiciones 
que se han considerado básicas para este trabajo. Estas 
fueron obtenidas de varias fuentes de consulta com6n ya que 
su presentaci6n no tiene el prop6sito de crear polémicas 
sino solamente proporcionar puntos de referencia. 

La ma.temU:.i.c.a es la ciencia que tiene co.mo objet_!. · 
vo el estudio de las propiedades de la cantidad calculable, 
se basa en los razonamientos abstractos en donde las 
conclusiones se obtienen a partir de hip6tesis previas y t! 
niendo corno auxiliar a la 16gica. 

Cale.uta~ significa hacer las operaciones necesa­
rias para determinar el valor de una cantidad cuya relaci6n 
con otra u otras se conoce. Seg6n el procedimiento siste­
mático empleado para obtener los resultados deseados es que 
se puede hablar de varios tipos de cálculo como son: el men 
tal, el escrito, el .mecá'nico y el gráfico, entre otros. La 
noci6n de cálculo está basada sobre varios componentes, de 
entre los cuales se pueden enumerar la cardinaci6n, la ord! 
naci6n, la numeraci6n decimal y las funciones operativas -
de adici6n, sustracci6n, multiplicaci6n y divisi6n; la ºP! 
ratividad del.cálculo se desarrolla en el pensamiento 16gi-
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gico y supone la descomposici6n de un número·en sus partes. 

Can~idad es todo aquello que es capaz de aumento 
o disminuci6n y puede, por consiguiente, medirse o numerar­
se. Se puede distinguir entre lo numerable, sucesi6n de -­
unidades concretas y lo medible, divisi6n de una magnitud -
continua en sus partes. 

Debido a que en el primer ciclo de la educaci6n -
primaria básica el estudio de la matemática se concentra -­
principalmente en los números y en su operatividad, la pre­
sente investigaci6n tambi6n se centrará en este aspecto. 

1.1 PRINCIPALES PROBLEMAS DE APRENDIZAJE DEL CALCULO 

Los problemas de aprendizaje del cálculo caen dea. 
tro de la rama de problemas de aprendizaje, la cual es una 
de las áreas más recientes de la educaci6n especial. Todos 
aquellos nifios que no logran aprender al nivel que se espe­
ra a través de los métodos ·que utiliza la escuela común, re 
quieren servicios de educaci6n especial. En México, la 
Direcci6n General de Educaci6h Especial ha clasificado a es 
te tipo de educaci6n en las siguentes áreas : 

Individuos con deficiencia mental 
Individuos con trastornos de audici6n 

y lenguaje 
Individuos con impedimentos motores 
Individuos con problemas de conducta 
Individuos con problemas de aprendizaje 
Individuos· autistas 
Individuos superdotados (1) 
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Está clasificaci6n se estructuró con base en 
los rasgos dominantes que prevalecen dentro de cada deficie!I.. 
cia, con el fin de poder tener puntos de partida semejantes 
que· pudiesen darle mayor homogeneidad a los servicios y op­
timizarlos. 

Como se dijo en el primer párrafo, los problemas -
de aprendizaje del cálculo concurren directamente al área de 
los problemas de aprendizaje. Dar una definición exacta y -
precisa de lo que son las dificultades de aprendizaje es un 
tanto dificil por la gran discrepancia que hay entre los pr.!:!, 
fesionales y especialistas de este campo. En términos gene­
rales, se considera que las d.l~.lcultade4 del ap4end.lzaje --­
"son el resultado de uri retraso en algún aspecto del.desarr.!:!. 
llo de las habilidades mentales" (2). Estos des6rdenes se -
manifiestan principalmente en la lectura, escritura, ortogr!. 
fía y cálculo. 

Los términos que con mayor frecuencia se emplean -
para referirse a los problemas de aprendizaje en matemáticas 
han sido" anaritm6tica, discal°culia, disarit:,mética y acalcu­
lia•.•. En este trabajo no se adentrará en la discusi6n de es-­
tos términos ni en sus polémicas, md bien se emplearán con- -
forme la informaci6n se base en el o los autores que los ---

(1) Direcci6n General de Educaci6n Especial. Ba4e4 pa~a una 

PoUUca de EducacUn E4pec..la.t, p. 11 • 
(2) Kinsbourne, Kaplan. P~obtema4 de a.tencUn y apitendúaje 

en lo4 n.lño4, p. 13. 
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utilicen, aunque se le dar~ preferencia a p1tobte.mu de aplte.t!_ 
d~zaje d~t ccUcuto, ya ~ue mediante este concepto nos refe~ 
riremos a todos aquellos nifios que se encuentren retrasados 
en algún aspecto del desarrollo normal d'e las habilidades -
mentales cognitivas en lo referente a la realizaci6n de -
las operaciones necesarias para determinar el valor de una 
cantidad cuya relaci~n con otras ha de conocerse. 

La etiología de los problemas del cálculo es diver 
sa, hay muchos supuestos y controversias; sin embargo, ya -
se han llegado a algunos acuerdos. para prop~sitos de este 
trabajo s~lo nos limitaremos a comentar brevemente dos per! 
pectivas: la m~dica y la psicopedag~gica. 

1.1.1 PERSPECTIVA MEDICA 

Desde la perspectiva m6dica los estudios en torno 
a la problemática del cálculo han sido abordados por la ne~ 
rología. Fué a principios del siglo presente, cuando a raíz 
de los grandes descubrimientos de esta rama m6dica, se ini­
ciaron las investigaciones respecto al tema que nos ocupa. 

Lawandowsky y Saldemanan, en 1908, fueron los pr! 
meros que empezaron a relacionar los trastornos del cilculo 
con una lesión cerebral focal. 

Algunos científicos han establecido una correla-­
ci6n entre la acalculia y el sistema gn6sico ocular basánd~ 
se en el hecho de que el trastorno del cálculo es más fre-­
cuente en las lesiones del 16bulo occipital. 

Peritz (1918) y Kleist (1934) opinan que existe -
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una relaci~n funcional entre ·el c~lculo y el sistema ~ptico. 

Otros especialistas opinan que la acalculia debe 
relaé.ionarse con un d~ficit de ra-s concepciones espaciales . 

Seg~n Lang (19~0), la.discalculia es la incapaci­
dad para utilizar las categor~as de direcci~n en el espacio. 

Otros autores abogan por la individualidad de la -
funci6n del c'lculo. 

Para Benary (1922) y Sitting (1921), la cifra ha -
perdido su noci~~ de volámen y cantidad en los trastornos -­
del dlculo. 

Singer y Leww (19~3} hacen la consideraci6n que.en 
la funci6n del c'lculo intervienen tanto la noci~n espacial 
como los f.actores de análisis· y síntesis inherentes a esta -
funci6n. 

Gestman (1924) describe la acalcul~a como un sín­
drome de localizaci6n parieto-occipital izquierdo en la cual 
la agnosia digital estaba ascociada a una indiscriminacidn -
derecha-izquierda y a la vez; con la apraxia constructiva. 

Según Conrad (1936), la acalculia y ciertos elemeu 
tos del síndrome de Gestman se relacionan con una falla de -
la facultad que permite captar la divisi6n del todo y sus -­
partes. 

Kingsbirne (1963) considera que la acalculia se da 
como dificultad para diferenciar o reunir las partes que for-
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man un todo; de ahí la relaci6n entre apraxia constuctiva y 
á.calculia. 

Wertheirne piensa que una de las funciones primor 
diales del c~lculo es las de poder diferenciar en un grupo 
mayor los grupos que lo componen y que son más pequeftos. 

Por su parte. Luria (1917) pone de relieve la re­
laci6n entre determinadas fallas en la resoluci6n de probl! 
mas que serían defectos cualitativos y una alteraci6n neur.!?_ 
16gica concreta. Así. considera que una dificultad total -
para el cálculo simple automático supondrá una lesi6n de -­
las divisiones parieto-occipitales provocando así una acal­
culia. en tanto que una falta de comprensi6n global del si¡ 
nificado de un problema supóndd una lesi6n de las divisio.:. 
nes interioparietales y parieto-occipitales izquierdas que 

J causan agnosia simuldriea. apraxia constructiva y afasia ~­
sistemática. 

Henschen (1919) utiliza el término acalculia para 
designar los trastornos del cálculo a causa de una lesi6n -
focal cerebral. Distingue dos tipos de acalculia : 

1 Acatculia en 4en.tldo amplio. Emparentada 
con la dislexia (trastorno en la lectura 
y escritura de cifras). 

2 Acatculia en 4en.tldo e4c.tJr.icto. Trastor­
no específico del cálculo (dificultad P! 
ra realizar operaciones). 

Kleist (1934), tras de analizar un diagn6stico di 
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ferencial entre -las ,diversas fórmas de trastornos del c~lc~ 
lo que aparecen despu~s de una lesi6n cerebral, encuentra -
lo siguiente : 

1 Atex.ia. de. cl.6Jr.44. Trastorno residual de 
la. afasia y emparentada con la alexia'en 
general. 

Z AgJr.a.d.ia. dé ci6Jr.a~. Relacionada con la 
apraxia y agrafia de palabras que.puede 
ser 

2.1 ApJr.a.x.ia. .ide.oc.inWc.a., que se da -­
con el movimiento escrito de la c! 
fra por lo cual 'sta debe ser es-­
crita por otro. 

2.2 ApJr.a.xia. con~tJr.uc.t.lva., que es en la 
que se pierde.el valor de la cifra 
en el número, el orden de la cifra 
en el número está alterado a causa 
de una falta de orientaci6n pero -
sin dificultad en el cálculo men·­
tal. 

Por su parte, Berger, en 1926 y después de estu-­
diar durante cinco aflos la acalculia, realiza la siguiente 
clasificaci6n 

1 Ac.a.lcut.ia p!r..lma./t.la.. Trastorno específico 
del cálculo unido a una lesi6n cerebral 
focal, la cual se manifiesta por una 
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falla en. la realizaci6n de operaciones. 

2 Ac.al.c.uUa Hc.unda1t.la, Asociada a trasto!. 
nos del len'guaje, desorientaci6n espacio 

·temporal, baja capacidad de razonamiento, 
mal uso de los símbolos numéricos y mala 
realizaci6n de las operaciones. 

Madame Borell (1960), hace coincidir el término -
acalculia con lo que Berger denomina acalculia secundaria, 

. ya que considera que ésta va acompafl.ada de trastornos .del -
habla; algunos individuos con fallas en el lenguaje presen­
tan tambi~n problemas en la inteligencia de las nociones n!:!. 
méricas por lo ·que tienen gran difi'cµl tad para comprender -
el mecanismos de la numeraci6n, para retener el vocabulario, 
para concebir las cuatro operaciones fundamentales, para -­
contar mentalmente y para' util'izar sus adquisiciones en cál 
culo en la resoluci6n de problemas; a estos sujetos les de­
nomina d.l6a~.ltmlt.lc.o6, 

Hecaen (1949), llama a las dificultades del cálcu 
lo aca.lc.ul.la y establece la siguiente diferencia : 

1 V.l6.lcu.e~ade6 en e.e c.onoc..lm.lento de .lo6 -
6.lgno6 numlft.Í.C.06 y 6U 11.epftoduc.c..l6n. Aso­
ciados generalmente con problemas de ex­
presi6n oral, escrita o verbal. 

2 Anaft.ltmét.lca, Correspondiente a la difi­
cultad para realizar las operaciones a-­
ritméticas, hace referencia a la adquisl 
ci6n de los automatismos necesarios para 
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el c~!culo; generalmente se encuentra -­
acompafiada de problemas de lenguaje, es­
critura y lectura de números. 

3 Acatcut¿a. e4pac.lat 11.eta~onada con la df 
6icultad pa.11.a 011.dena.11. lo4 ndm~o4 4egdn 
una e.4~uettvr.a upa.e.la!. Suele ir 'acom'" 
pai\ada de una apl:'axia constructiva y una 
desorientaci6n espacio-temporal. 

Jonhson y Myklebust (1967), asocian la discalcu-­
lia con ciertos tipos de disfunciones neurol~gicas que in- -
terfieren en el pensamiento cuantitativo. Suponen. dos ti­
pos de insuficiencias en aritmética 

1 Reta.c.lona.da4 con t11.ahto11.no4 tinga.l4t.lco6, 
que son por ejemplo, aquellos trastornos 
del lenguaje auditivo-receptivo, proble­
mas de lectura y problemas de escritura. 

Z Pe11.tu.11.ba.ci.011e6 e.n et pe.n6amie.nto cua.nt.l­
ta.t.lvo, conocidas con10 discalculia, las 
cuales hacen referencia a la comprensión 
de los principios matemáticos en la que 
el nifio lee y escribe pero no calcula. 

Corno se ha podido ver, desde la perspectiva médi­
ca las dificultades matemáticas están asociadas, en la may~ 
ría de los casos, a una lesión cerebral, en mayor o menor -
grado, pero casi siempre detectable. 
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l. l. 2 PERSPECTIVA PSICO·PEDAGOGlCA 

A diferencia de la perspectiva neurol6gica, la p~ 
sici6n psico-pedag6gica tiende a considerar que las dificul 
tades del cálculo están relacionadas, en mayor o menor gra­
do, con la inmadurez, ya sea de tipo biol6gico, psíquico o 
social; las principales consideraciones que se hacen en tor 
no a la falta de comprensi6n de los principios matemáticos 
se relacionan con una falta de organizaci6n viso-espacial, 
de integraci6n no verbal y de capacidad auditiva, a una di! 
torsi6n de la imagen corporal, a una falta de integraci6n -
viso-motora, a una later.alidad indefinida y a una inmadurez 
social, entre otras. 

Giordano y sus colaboradores (1976) definen a la 
discalculia "como las dificultades específicas en el proce· 
so de aprendizaje del cálculo que se observan entre los in­
dividuos de inteligencia normal, no reprobadores de grado y 

que concurren a la escuela primaria en forma regular, pero 
que realizan deficíentemente una o varias operaciones mate­
máticas" (3). Así, sefialan que todo nifio qu~ presenta dis­
calcul ia escolar es porque tiene inmadurez neuro16gica que 
conforma un cuadro psíquico·médico-pedag6gico. Distinguen 
tres tipos de discalculia : 

1 V.üc.alC.ut.ia. uc.ola.Jt na.tuMl. Es aquel la 
que presentan los nifios al iniciar el -· 
aprendizaje del cálculo. No se conside· 
Ta pato16gica. 

(3) Giordano et al. Vi4c.a.lc.ulia. E4cola.Jt. Vi6iculta.de4 en 
el a.pnendiia.je de la~ mcU:em~tica.4, p. 21. 
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2 - Vi4cal.cutia e4cola~ ve~dade~a. Surge -· 
cuando los errores de la discalculia ini 
cial se vuelven persistentes y se afian· 
zan. 

3 Vúc.al.'c.ut-la. u cola.~ .Hc.unda.~-la.. Se pre -
senta como síntoma de otro cuadro cada -
vez más complejo caracterizado por un df 
ficit global del aprendizaj'e. 

Las investigaciones ·que efoctti6 Casanave (1972), 
se encaminaron al establecimiento de la correlaci6n entre 
la integraci6n del lenguaje y el calculo; pone de relieve -
la relaci6n existente entre la integraci6n del lenguaje y • 

el aprendizaje matem4tico bajo la consideraci6n de que para 
calcular se requiere la evocaci6n de las nociones aprendí-· 
das, así como de la aplicaci6n de los automatismos. 

Lauriel (1972), encamina sus .investigaciones ha-­
cía la demostraci6n de la dependencia que existe entre el • 
aprendizaje del cálculo y su rc·educaci6n con la noci6n del 
tiempo. 

Richaud (1972), por su parte, se ha dedicado al -
estudio del número en nifios con dificultades en la lectura 
y la escritura. En este estudio encuentra como causa común 
a todas estas dificultades on retraso en las adquisiciones 
correspondientes al estadio operacional en el que surgen, 

Las investigaciones de la ad.quisici6n de la no-­
ci6n del número en el nifto deficiente mental realizadas por 
Motton-Granier (1972), han permitido observar en cámara le~ 
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ta los procesos de adquisici6n de la noción del nGmero, lo 
cual facilita el análisis de las dificultades que se prese~ 
tan en la adq~isición de tal noción. 

Sandaljian-Blanchard (1972) 1 se han dedicado al -
estudio de la adquisici6n de las primeras nociones numéri-­
cas en niftos sordos y encontraron que estos pequef\os no se e~ 
cuentran privados del pensamiento 16gico-matemático. 

Vergouts-Ryeff (1972), investigó los trastornos -
del aprendizaje del cálculo en niños epilépticos y encontr6 
que sus dificultades se deben a una lentitud ideatoria y a 
la"viscocidad mental"y no a un trastorno específico de la -
función del cálculo. 

Los trabajos realizados por. Baroja y Llopiz 
(1979) se avocan al estudio de la discalculia como manifes­
tación 6 expresión de otros trastornos generales; esta in-­
vestigaci6n considera que las dificultades del cálculo no -
aparecen aisladas sino que acompafiadas de otras alteracio-­
nes como son: problemas motores,perceptivos, lingü!sticos, 
de personalidad y de inteligencia. 

Como se ve, desde la perspectiva psico-pedag6gica 
los problemas de aprendizaje del cálculo son conceptualiza­
dos con base en una gran cantidad de elementos como son las 
habilidades motoras, pcrceptivas,liil:g~isticas y cognitivas, 
entre otras. 
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1.2 CONSIDERACIONES PSICOGENETICAS EN TORNO AL APRENDIZA­
JE Y LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE DEL CALCULO. 

La teoría psicogenética se sustenta en una conce~ 
ci6n de aprendizaje como proceso continuo en el que cual--­
quier aprendizaje s6lo se posibilita si, y s6lo si, se sus· 
tenta en otros anteriores. 

Las diversas estructuras 16gico-matemáticas (4) -
que se va!l presentando en el individuo como resultado de su 
acci6n, de su interacci6n con el medio ambiente, desde los 
esqu.emas sensorio-motores hasta la consolidaci6n del pensa­
miento operatorio formal, son expresiones fieles de los dis 
.tintos niveles de desarrollo por los que atraviesa en su -­
búsqueda por lograr mejores formas de adaptaci6n. 

La generalizaci6n y la diferenciaci6n a las que -
responde el desarrollo se debe a que cada periodo arraiga -
en una fase anterior y se contfoúa en el siguiente distin-­
guiéndose uno del otro por la forma específica de organiza­
ci6n de las estructuras mentales, dando así.lugar a una je­
rarquizaci6n de estructuras a partir de la aparici6n de nu~ 
vas en las que las anteriores han sido reestructuradas y -­

r.eintegradas a nivel de totalidades mayores manteniendo así, 
dentro de ésta, un equilibrio. 

(4) Según Piaget, las eót~uctu~aó l6g~coMmCLtem~t~caó son -­
el resultado de la experiencia 16gico-matem~tica que "con-­
siste igualmente en obrar sobre los objetivos pero descu--­
briendo propiedades por abstracci6n a partir, no de los ob­
jetjvos como tales sino de las acciones mismas que se ejer· 
cen sobre ellas". 
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El orden en el que se suceden las distintas eta-­
pas, niveles o periodos por lo que atraviesa el nifto en su 
desarrollo, siempre es el mismo para todos; para llegar a el 
periodo de las operaciones formales, hay que pasar antes -­
por el de las operaciones concretas, por el pre-operacional 
y por el sensorio-motor; lo que hace las diferencias en el 
desarrollo entre un individuo y otro es la rapidez o lenti­
tud con que se consolidan los periodos y se pasa de uno a -
otro. 

Si se considera que el aprendizaje consiste en -­
las adquisiciones de conocimientos por las relaciones suce~ 
sivas en el tiempo en funci6n de las relaciones con los. ob· 
jetos, se.tiene que con base en ellas se debe conceptuali-­
zar todo el aprendi~aje. 

El tiempo, en funci6n de las relaciones con los -
objetos, es el elemento que ha de tenerse en cuenta para el 
aprendizaje matem&tico folmallzado; hay un momento justo P! 
ra introducir al nifio a este amplio campo del conocimiento 
humano, pero éste depende de cada persona segGn sean la in­
fluencias psíquicas, sociales, culturales, sin dejar de la· 
do las características biol6gicas. Sumergir al nifio en un 
mundo de símbolos y hechos antes de que alcance la madurez 
necesaria es no respetar su desarrollo ni su personalidad; 

. lo Único que se ganaría si se opta por esta línea de condu~ 
ta es que el pequefio lejos de sentirse motivado por estas · 
nuevas expectativas que se le presentan, se sienta perdido, 
no le encuentre sentido a lo que aprende y en el mejor de 
lo casos, indiferente. Así como es importante el respeto -
de la evoluci6n del desarrollo infantil también son impor-­
tantcs las relaciones con los objetos en el aprendizaje ma· 
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temático, ya que sin éstas, no se puede hablar de un verda· 
dero aprendizaje puesto qúe .s6lo se llega a aprender real-­
mente aquello con lo que se ha establecido un contacto obj~ 
tivo por la extracci6n de experiencias 16gico-matemáticas. 
Un aprendizaje verbalizado no garantiza de ningún modo rc-­
sultados confiables; el individuo, y en especial el niflo -­
que se está iniciando en el aprendizaje formal de la matem! 
tica, requiere de todas las experiencias que lo enriquezcan 
y conduzcan hacia el mundo abstracto de las matemáticas de 
una forma no violenta. 

s610 hasta que el niflo arribe al periodo de· las -
operaciones concretas, y con ello logre comprometer las es­
tructuras 16gico-matemáticas necesarias para incursionar en 
el mundo del número y de su operatividad; es que se ha de -
formalizar·e1 aprendizaje matemático. 

1.3 LA INVESTIGACION EN MEXICO EN TORNO A LOS PROBLEMAS 
DE APRENDIZAJE DEL CALCULO. 

Las investigaciones ·que se han hec.ho en torno a -
los problemas de aprendizaje del cálculo en nuestro país han 
sido realizadas principalmente, por la Direcci6n General de 
Educaci6n Especial b¡i.jo la coordinaci6n de la Doctora 
Margarita G6mez Palacios, a partir de 1974, Tomando como -
punto de partida el concepto de que toda estructura cognit.!, 
va es el resultado de un proceso integral, iniciaron su in­
vestigaci6n en el Estado de Nuevo Le6n con el fin de buscar 
las causas 
mer afio de 
Monte1t11.e.y. 

tablece el 

de la reprobaci6n de los nifios que cursan el pr! 

primaria. Este estudio se conoce como P1toye.eto 

En el área de matemáticas de este trabajo se e! 
Perfil de la Noci6n Elemental del Número Natural, 
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y toma en consideraci6n al' isomorfismo que guardan los as- -
pectes 16gicos y 16gico ~matemáticos con el desarrollo de -
la inteligencia del nifio. Así mismo, sacaron una propuesta 
de ensefianza-aprendizaje para el acceso al número en peque­
fios que presentan problemas de aprendizaje. El empleo del 
perfil de la noci6n elemental del núme.ro natural ayuda a - -
situarlo en el nivel en que se encuentra en relaci6n a las 
adquisiciones del concepto numérico para que a partir de e~ 
ta conceptualizaci6n se pu~dan trlzar la~ estrategias ade-­
cuadas para obtener los soportes necesarios para adquirir -
el. concepto del ntímero y su operatividad. Un auxilio impo,:: 
tante en la formulaci6n de estrategias ade.cuadas es la guía 
de acceso al número.formulada con· este fin explicito. 

El Disefio Monterrey representa· un buen intento 
por.explicar y dar soluci6n acerca de los problemas de apre!!_ 
dizaje que afectan tan grandemente a la poblaci6n escolar -
inicial en nuestro país, sin embargo, no debe considerarse 
como trabajo concluido, en el que se ha dicho todo, al con­
trario, ha de verse como un primer paso en la investigaci6n 
para atender no s6lo a la poblaci6n que presentan en forma 
manifiesta problemas de aprendizaje sino c'omo una buena a- -
proximaci6n que aliente la creaci6ri de métodos de ensefianza 
-aprendizaje extensivos a toda la poblaci6n escolar emana-­
dos de las características y las necesidades de los nifios -
mexicanos. 
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11 

MATEMATICAS Y PSICOLOGIA 

Desde la perspectiva de la matem~tica moderna y -

de la psicogenética es muy difícil establecer un l~mite 
exacto entre psicología y matemáticas debido a que ambas 
ciencias quedan estrechamente relacionadas en un momento da 
do. 

Mientras que la psicogenética se atoca al estudio 
de las estructuras 16gico-matemáticas presentes en las ope~ 
raciones y acciones que dirigen el razonamiento y el proce­
der del individuo sin que éste los perciba como tales, la -
matemática, por medio de un lenguaje m~s técnico que impli­
ca un simbolismo específico y una capacidad de abstracci6n, 
lo incita a que reflexione sobre estas estructuras que él -
emplea tan a menudo. De tal manera que, aprender matemáti­
cas, no es otra cosa que una reflexión dirigida, pero más -
abstracta y más generalizada acerca de las estructuras ope­
ratori'as de la inteligencia; de aquí que, como comenta 
Piaget en su libro P6~colog!a y Pedagog!a, sólo en la medi­
da en que el proceso de ensefianza-aprendizaje de la matem! 
tica se logre ajustar recíprocamente a las estructuras ope­
ratorias espontáneas de la inteligencia con un programa re­
l~tivo al campo matemático ensefiado en el que se pueda pa-­
sar de las estructuras naturales, pero no reflexivas, a la 
reflexi6n de tales estructuras y a su generalizaci6n es que 
se podrá ir dando paulatinamente el aprendizaje matemático 
verdadero. 
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2.1 EVOLUCION PSICOLOGICA DE LAS ESTRUCTURAS LOGICO -
MATEMATICAS 

A la forma como el individuo organiza sus. estrate 
gias de acci6n para interactuar con su medio se denomina 
e.t.tlr.uc.tUJta.~ cogtt.iti.va.4. (!i) 

Estas estructuras cognitivas se constituyen a Pª! 
tir de la consolidaci6h de esquemas de totalidades de con-­
ductas organizadas. Para ·que estas formas de interacci6n · 
sean consideradas ope.11.ac.lotiu· es necesario que sean reversi 
bles, se puedan coordinar con· otras operaciones y puedan -­
conformar leyes de totalidades m·ayores que engloben a todas 
aquellas operaciones de esa estructura. 

Desde el punto de vista psicogenético de Piaget, 
e.1 niño pasa a lo .Largo de su desarrollo por cuatro.perio­
dos: el sensoriomotor, el pre-operatorio, el de las opera-­
ciones concretas y el de las operaciones formales. 

2.1.1 PERIODO SBNSORIOMOTOR 

El periodo sensoriomotor comprende desde el naci­
miento hasta los dos alios de vida aproximadamente, A tra-­
vés de una b6squeda activa de asimilaci6n, el bebé combina 
reflejos primitivos dentro de patrones operativos de acci6n. 

(5) La paulatina construcci6n psicol6gica de los diversos -
tipos de estructuras cognitivas dependen de la elaboraci6n 
de la noci6n de conservaci6n, ya que ésta es el testimonio 
del grado de reversibilidad alcanzado en la construcci6n de 
las estructuras operativas. 
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Al nacer, el mundo del nifto se reduce a sus acciones. A lo 
largo de este periodo, las est'ructuras se constituyen en el 
plano de las acciones afectivas,. esto es, en el plano del -
cuerpo y de los objetivos presentes con base en el juego de 
movimientos elementales y de la percepci6n, los cuales, ya 
desde sus inicios, distinguen una p'luraHdad indeterminada . ' ,'. ' 

· de elementos vinculados por semejanzas y diferencias, A Pª! 
tir de este momento, la ·cualidad y la cantidad se encuentran 
estrechamente vinculadas," ya que las relaciones que se est.!!. 
blecen expresan niveles de extensi~n entre los t~'rminos ca­
lificados por sus semejanzas· y 'sus diferencias, es decir, -
por extensi6n. Una vez qué se.da la combinación de estas -
acciones iniciales de separaci6n y de reunión, las operaci2_ 
nes intelectuales irán consti'tuyendo simultáneamente: a) las 
c.t~u. que se formarán ag1'Upando sus semejanzas más o me­
nos generales o especiales; b) .t114 1ttl11c..i.onu 114.i.mU/t.lc.u, 

donde se agrupan los objetos por sus diferencias ordenad¡is, 
y c) .f.04 númtllo4 en donde los objetos son agrupados tanto -
como equivalentes como distintos. No obstante estos hechos, 
.el nifio se basa solamente en las relaciones perceptivas mo­
mentáneas de la actividad 11.otriz ya 'que todayía no percibe 
la permanencia del objeto, es decir, no coordina las accio­
nes entre sí, ni desde ·el punto de. vista 16gico ni del ari! 
m6tico puesto que 6stas son intransitivas, irreversibles, -
no asociativas y están desprovistas de toda identidad ele-· 
mental, no se puede hablar todavía ni de clases, ni de rel_! 
clones, ni de números como tales puesto que no se han dado 
las características necesarias que le garanticen la inva- - -
rianza de las combinaciones posibles. Al finalizar el pri­
mer ano de vida, el nifto ha cambiado su concepción del mun· 
do y reconoce la permanencia del objeto cuando éste se en·­
cuentra fuera de su campo perceptivo; así mismo, a esta 
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. °'" '.•'.· ·::.''.¿-. 

'. ·. ij~·-~f:~· . ' ' ;,,.¡;:·. 

·: .. ?dad {.el. niño. pµede . ~o'or~inar ·sÜ~.\~oriduct~s · ~n .,for~a · ~H r~g.f . 
;f:Q;~. y' puede inventar nuevas e:Strate,g.ífis para ·~110.. Dados lós 

' 'av¡mces, es decir, coll.'base ~ll la c'onsolidaci6n de. los esque 
:~ás pr~cÚcos.(6) y de Ja permanencia del obj~to (7) es qu; 

puede esbozarse :- aunque .de un. mod9 miJy generai - l()s prin .:. .. 
' . ; cJ~ios 16gicos y num~i:icos pues. en este momento,. ya se en~.,·.· 

cuentra ante' ií,.. posibilidad de repetir· '1a misma a~d6n en:- -

"< ) '(;: pr<Íseli~ia de los mismos· ()bjetos o 9e genel'.alizah~:a~te -~ - .. 
·' :-:otros adlogós pudiendo construir de .esta fór111a .~~yore~. rela 

,-,_-.. : . ... - .. · : '· . - ._- ,· ' ' :· . "'•-. ··:· ·--·".. ::. -
· dones éualita.Üvas y cuantitativas, logran&o.alcanzar, al -

.·•·· ;.,iinaliza.r este .periodó, ,una espede de' 16gic~-. de•··acciones .- -
:r~~'to 'e~. iá .proll'.>ngaciÓn de los comporta~ientos orgánicos .,_ 

. :,hacia la, materia a tra~és de ~os mecanismos pd~tiCbs se11:~~():' 

-PE~IODO PRE-Ol>BRATOIU:O,·.·.'· 

aproximadamente y ;e ~aracterizap6run pens.! 
mi'ento de tipo representativo y prel6gico. En el transcurso. 
~de esta etapa, el'nifio descubre que algunos objetos U·COSaS 
l:>l1eden ocupar el lugar de otras~ · El pensamiento infantil ya 

,Jio está sujeto a acciones externas sola~e1tte, por'.ló tanto, 
.>.~ste se logr'a interit?ri:z:!lr. La representaci6n interna pro-.:: 

porciona el vfoculo de mayor movilidad para su d~sa:rrollo i.!!. 

:(6) fAq1wna. pdc'Uco ·es la coordinaci~n de ·accio,nes a nivel 

sensoriomotor para ia: aprens16n del medio alnbiente que ro~-
i ·. . ' . : • ' 

dea al individuo •. 
(7) Pe.1tmane.nc:.l11 de .objeto es 1~ síntesis de esquemas. pdct_! 
cos de desplazamientos en la ·que la posibilidad del retorno 

empJr.~co es lo .asencial. 
_.,. .,~ ' 
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repres~nti~i6n i~t~rna que 
al principio d~ este,periodo 

juego simb61ico, la imagen menÍ:al 'y el 
hablado; 'sin embargo, :'I no ob's.tahte estos gra~dé;s ava~·~ ~ ' 

•. c~s aunadl)s. con ;los del p~riodo ~nter'ior, el nifio.ctodavia • -
~ó puede· p~ns·~r aun· nivel 16,gic~ 'debido 'a que· es, incapaz_. -

· · de. invertir ~enialmente tina acd6ri ·ffsica par~ r~gtesar~ un· 
: ' .... - •. · .• ,_, .. • • . •• · •... • .. '' ._ . <- •. 

'objeto a su·:estado original' (irre\ferslbHidad),·-.-tampoco pu!:; 
. -- _.-, ' - ,: ·. -... , -· , ... ' . - ... · -- -- .. 

de, retener mt3ntalmente cambios en dos dimensiónesTai-inismo>' --· 
'·: tiempo (~e~Úa.d6n} rii tom~ e'n ~\l~rita otros punti>~ de vht~ 

·· é'ri·forma si111\ll.Hnea (egocentrismo.), pbr eso es <\~e: ~us ;az~ . 
•• ...: • - • • • • •• • > ••• •• 

namientos son yuxtapuestos·entre la¡;:c?ordinaciones menta-!· 
les' y· la;; cqo~dinadones prácti~as, que.son los que.le :dari,.' 
ul1. ~arácter i~tÚitivo_á- su :pensall\ÚntÓ;:/Debidoa-¡;qüe ta.ni-·~ 

¡~}!fü::;u!~!;e,~~!f i! A!~P:~~::n:1oi/rI~iti~¡;::i~*c~~p 1/° 
: ~~nticÍad se 'v~i sumamente afectadolf y st< imposibilita el __ ~- · 

acc~soa las r~laciones nuníericas dobicÍo n que; nó"ob~tanie, 
las ventaja~ que da la palabra y ü imag~n ~ental de las di 

.· .. _ . ' - " ·, . . , -·· 
.versas acciones reales éstas aun :se encuentran atadas al 
p lanh -intuÍti vo. 

PERIODO.· DE LAS OPERACIONES CONCRETAS 
' . . . : . ' ·-; ·. . .-... '', ~: . ' '. ' 

El periodo.de las operaciones concretas se sit6á 
aprox:.imadáment~'. e'ntre los siete y los once_· af\os. de edad. En 

' ' 

.esta etapa, el nif\o es capaz de manifestar un pensamiento -
l.~gico ante los objetos dsicos. Bsfa facultad que ha ad-· 
quirido recientemente le permitid invertir mentalmente una 
acci6n que antes s6lo llevaba a cabo físicamente. También 
será capaz de retener mentalmente dos o más variables cuan· 
do estudie los objetos y reconcilie datos aparentes entre • 



contrarios. Estas nuevas capacidades mentales se demues-­
tran, por una parte, como un rápido in~remento en sus habi­
lidades para conservar (8) ciertas propiedades de los obje­
tos (número y cantidad) a travé" clt> los cambios Je otras 
propiedades, y por la capacidad para efectuar con los objc· 
tos clasificaciones (9) y seriacione~ (10); todos estos a­
vances van a permitir que adquiera las nociones matemáticas 
debido a que ya puede pensar en objetos f1~icamente. ausen~· 
tes que se apoyan en imágenes vivas de experiencias pasa-· 
das; sin embargo, y no obstante a todos estos avances, su · 
pensamiento aún estará limitado a cosas concretas sin lle-­
gar a ideas abstractas. 

(8) La con6e4vac¡6n es la operación 16g1ca que permite al 
sujeto mantener mentalmente la invarianza de la cantidad v 
del número independientemente de la conf1gurac16n perceptiva 
que éstos adopten. 
(9) La cla6¡6~cac~6n es el proceso por medio del cual el s~ 

jeto es capaz de coordinar la reuni6n de clases ~on la di~E 
ciaci6n, logrando así, comparar cuantitativament1.• el todo 
con sus partes, llegando a coordinar la comprens16n con la 
extensi6n. 
(10) La 6eJL.iaci6n es el proceso por medio del cual se orde­
nan los elementos de una colección en un orden creciente o 
decreciente basadas en las propiedades de transitividad, re 
versibilidad y anticipaci6n. 
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2. l. 4 PERIODO DE LAS OPERACIONES FOHMALES 

Por Último, <le los once a los quince afios aproxi· 
madamente se sitúa el periodo de las operaciones formales · 

. el cual ~e caracteriza por la habilidad para pensar más 
allá de la realidad concreta. Esta es ahora un subconjunto 
de las posibilidades para pensar. A diferencia de la etapa 
anterior, en donde s6lo era capaz de desarrollar un número 
de relaciones y de apoyarse en materiales concretos, en es­
te nuevo periodo podrá pensar sobre las relaciones que se 
utilizan para llegar a las ideas abstractas como son, por -
ejemplo, las preposiciones y los conceptos; también podrá -
manejar, a un nivel 16gico, los enunciados verbales y las 
proposiciones, entenderá y apreciad. las ab.stracciones sim­
b6licas del álgebra dentro de muchos hechos. A este tipo -
de pensamiento se le ha denominado hipotético"deduetivo. 

2.2 LA CONSTRUCCION DF.L PENSAMIENTO CUANTITATIVO 

Para que el individuo logre manejar genuinamente 
el número y su operatividad es necesario que domine una se­
rie de estructuras previas y contemporáneas que suscitan e~ 
tas abstracciones matemáticas, es decir, para que llegue al 
dominio de las relaciones numéricas es necesario que antes 
logre manejar acertadamente la cantidad intensiva y la can­
tidad extensiva. 

2.2.l LA CANTIDAD INTENSIVA 

La cantidad intensiva es propia de las clases y -

las relaciones asimétricas; una relaci6n cuantitativa es de 
orden intensivo si s61o se sabe, en el caso de una clase, 
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que el todo es más grande que las partes pero sin poder de· 
terminar si una de las partes del todo es mayor. menor u · 
igual que las otras parte!:i complementarias de ese todo. En 
el ~aso d~ las relacione~ ª'imétri1as, al ser s6lo definida~ 
por las cualidades en t'rm1no~ ~criado~ en el qu~ se expresa 
una diferencia de cualidad, se tiene que s6Io ~e conoce la 
existencia de una mayor o menor diferencia entre un término 
determinado y los otros de Jos cuales cualquiera puede ser · 
el referente, más no 5e sabe nada acerca de las relaciones 
parciales que se establecen entre los términos de ese encaje 
ni tampoco se conocen las relaciones totales en las que se 
encuem:ran los encajes de estas relaciones. Así, la canti · 
dad intensiva solo conoce las cantidades: uno, todos, algu· 
nos y ninguno, ya que este tipo de cantidad "expresa las re· 
laciones cuantitativas que comprenden exclusivamente la desi 
gualdad 'o la identidad de la parte con respecto del todo sin 
consideraci6n de las relaciones cuantitativas entre una par 
te y las demás partes disyuntas perteneciente!. al mismo todo 
o entre las partes de un todo y las correspond1entes a otras 
totalidades". (11) 

2.2.l LA CANTIDAD EXTENSIVA 

Al introducirse una nueva relaci6n cuantitativa en 
tre las partes complementarias de un mismo todo (entre las -
clases A y A' para la clase B o entre las relaciones a y a'· 
para la relaci6n bl y al especificarse las relaciones de ex· 
tensi6n entre las partes, se logra el pasaje de la cantidad 
intensiva a la cantidad extensiva, es decir, se posibilita · 
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el paso de la 16gica de clases y las relaciones cualitativas 
a la matemática propiamente dicha. Se les denomina extensi­
va "a las relaciones cuantitativas entre una parte y otras -
partes cualquiera pertenecientes a otras totalidades" (12) • 
Esta cantidad extensiva puede presentarse bajo dos aspectos: 
el métrico }" él 'no métrico. El primero corresponde ~1-dó"mi­
nio numérico mientras que el segundo al dominio geométrico. · 
El concepto de cantidad propio de la cantidad extensiva es 
el de "casi todos" en qué tanto para las clases como para -­
las relaciones asimétricas significa que una relaci6n o una 
clase determinada comprende o contiene a casi todos los ele­
mentos correspondientes excepto a una leve minoría. Si bien 
las relaciones de casi todos en la que no se emplea la nume­
raci6n pueden hacer referencia a la cantidad intensiva, la -
supera puesto que ésta se limita a decidir entre todos y al­

gunos pero no logra establecer relaciones intermedias como -
lo logra la cuantificaci6n extensiva. 

Z.Z.3 LAS RELACIONES NUMERICAS 

Entre las relaciones extensivas se distinguen las 
relaciones numéricas o métricas. Este tipo de relaciones i~ 
plica "la interacci6n de una unidad en las relaciones exten­
sivas siempre que incluyan las relaciones sustitutivas entre 
partes disyuntas, pero con interacci6n de unidades" (13). Pe 
esta forma, se tiene que una cantidad numérica se hace pre-­
sente cuando, por ejemplo, en un todo B las partes compleme~ 
tarias A y A'pueden reducirse a una unidad común o también, 
por ejemplo, donde A puede considerarse como equivalente a A' 
de donde se puede extraer la igualdad s~A+A~lo cual equivale 

(lZ) Idem, p. 94 
(13) Ibídem, p. 94 
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a decir que el todo B se conforma con la suma de unidades -
de orden A. De esta forma, la cantidad numérica obtiene -­
sus caracterfsticas específicamente matemáticas al introdu­
cirse el concepto de unidad en el cstahlu~imiento de rela­
ciones entre los elementos de un conjunto; asf, ·~ara lle· 
gar a la cantidad métrica es necesario el pasaje de la can· 
tidaó intensiva a la cantidad extensiva en donde el empleo 
de una unidad como medio de establecer relaciones entre los 
conjuntos o los elementos de un conjunto implica el empleo 
operacional del n6mero" (14). 

2.2.4 EL NUMERO 

El n6mero se constituye mediante la transforma­
ci6n de los elementos de un conjunto de unidades, esto es, 
en poder sustituir dentro de una clase A por A' o por B al 
poder sustituir en una relaci6n a' por b', todo esto dentro 
de cualquier clase o relaci6n parcial o total. El estable· 
cimiento de estas relaciones 
equivale a fundir en un solo 
ci6n de las diferencias y el 

de l~s partes mismas entre sí, 
todo el principio de la seri~ 

de las ;erarquías de clases --
equivalente, ya que entonces todos los elementos son trans­
formados en unidades que, a la vez, son equivalentes y dis­
tintas. Esta fusi6n operatoria s6lo es posible en el terr~ 
no de los agrupamientos cualitativos, haciéndose abstracci6n 
de las cualidades diferenciales las cuales, al ser suprimi­
das, hacen posible que se generalice la equivalencia entre 

(14) Conjunto es aquel que est~ formado por elementos susce2 
tibies d~ poseer ciertas propiedades y de mantener entre sí 
relaciones (Bourbaki, 1939). Citado por Piaget en ensayo · 
de 16gica operatoria, p. 219. 
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los elementos singulares; a.partir de entonces, privados de 
sus cualidades llegan a concebirse cada uno de ellos como -
cualquiera (15). No obstante el hecho de nulJficar la cua· 
lidad, aún se conserva Ja posibilidad de seriar estos ele·­
mentos (posibilidad necesaria para poder diferenciarlos ah~ 
raque ya son todos equivalentes): la forma en que se seri~ 
rán estos elementos ya desprovistos de toda cualidad disti~ 
tiva ser~ el del orden más general; se.generalizará el prí~ 
cipio de la diferencia de la misma manera que se generalizó 
el principio de la semejanza (o equivalencia); de esta for­
ma, lo que sucede es que todos los 6rdenes posibles serán -
semejantes entre sí puesto que en la ·suces i6n A, A', B, B', 
etc., siempre habrá un término que no tiene antecedente y -

uno que sucede al que se define (16). A partir de esta do­
ble abstracci6n, ahora sí, "los elementos de un conjunto -· 
cuillquiera pueden considerarse todos di-;tintos pese a la ª.!! 
sencia de propiedades distintas ya que se relacionan unos 
con otros diferentemente en tanto que simultáneamente equi· 
valentes y seriables a través de operaciones que sobrepasan 
las de la 16gica del todo y de las partes. En efecto, la 

eliminación de toda cualidad, así como la similitud genera· 
lizada de los distintos 6rdenes de enunciación po~ible, li·· 
beran a los elementos de sus encajes anteriores, es decir, 
los libera de las clases y de las relaciones concretas o -­
cualificadas por unirlos diferentemente entre si, en tanto 
elementos homogéneos" (17), Por otra parte, todos los ele-· 

(15) Este despojo de la cualidad y la conversión de los 
elementos en "cualquiera" es lo que posibilita la transfor· 
maci6n de éstos en unidades a1 ser tomados en cuenta inde·· 
pendientemente del tipo de encaje mantenido dentro de deter 
minada clase o relación 16gica. 
(16) A este hecho se le conoce como o~den v~ea~iante. 

(17) Piaget. En4ayo de L6gica Ope~ato~ia, p. 227. 
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mentos de un conjunto consituyen una unidad cardinal y una 
unidad ordinal ya que, por ejemplo, en el caso en el que A 
sea igual a 1, se tendrá que el carácter cardinal de la unj 
dad bien podría ser: A+A:2A, entre otras posibilidades; en 
tanto que el carácter ordinal estará implicando, sea cual · 
fuere el orden elegido, la existencia de un primer elemento 
que no 'tiene procedente; luego, la existencia de un segundo 
elemento que es el sucesor del primero y precedente del te! 
cero, y así en forma sucesiva. 

2.2.5 LOS NUMl!ROS ENTEROS 

Por la forma en que se va constituyendo el námero, 
se tiene que los números enteros son el producto de una fu­
si6n operatoria .. ·entre los agrupamientos cualitativos de 
las clases y las cualidades referenciales sobre las que se 
basan esos agrupamientos, ya que al igual que el námero, 
"se van elaborando en estrecha relaci6n solidaria con la e­
laboraci6n gradual de los sistemas de inclusi6n (jerarqu~a 
de clases) y de las relaciones asimétricas (series cualita­
tivas) de tal manera que la serie de los námeros se consti­
tuye como síntesis de la clasificaci6n y de la seriaci6n: -
las operaciones 16gicas y asimétricas aparecen como una sin 
tesis total y psicológicamente natural donde las segundas, 
las asimétricas, resultan de la generalizaci6n y fusi6n de 
las primeras - las operaciones 16gicas · bajo sus dos aspe~ 
tos complementarios de la inclusi6n de clases y seriaci6n · 
de las relaciones pero por suprcsi6n de la cualidad" (18). 

(18) Piaget. Glne4i4 del name~o en el n~ño. p.10 
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Con esto queda claro que, en la medida en la que las corre~ 
pondencias cuali ta ti vas o 16gicas se transforman en corres - • 
pondencias "cualquiera", surge el número y su operatividad 
de donde se pueden deducir dos de los más notables grupos ·· 
aritméticos, a saber: 

El grupo adlt¡vo de números enteros, cuyas carac· 
ted sticas son: 

Composici6n: 1+1 " l 2+1 = 3 
Asociatividad: (1+1)+1 = 3 1+1 ... (1) .. 3 

Inversi6n: 1 • • 1 2 . 2 

Identidad: o 
Interacci6n: 1+1 .. 2 1+2 = 3 

El grupo iriulüpt.lc.a.tl.vo de números positivos con 
~us correspondientes propiedades grupales: 

Composici6n: lxl = 1 ; lx2 : 2 
Asociatividad: lx (2x3) = (lxZ.1 x 3 
Inversi6n: 
Identidad: 

1,-1;2,·2 

1 

Estos dos grupos . se encuentran en estrecha re· 
laci6n con los agrupamientos 16gicos ya que, por una parte, 
se desarrollan contemporáneamente y, por otra, están 16gic! 
mente relacionados de tal forma que el grupo aditivo es una 
síntesis de la adici6n de clases y las relaciones asimétri· 
cas, mientras que el grupo multiplicativo es una síntesis -
de la multiplicaci6n biunívoca de clases y de la multlplic! 
ci6n biunívoca de relaciones. Por todo lo dicho hasta aquí, 
y en especial a partir de la interrelaci6n existente entre 
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los grupos aritméticos y los agrupamientos 16gicos, es que 
muy difícilmente se puede lograr una genuina captaci6n del 
número y de su operatividad sin la previa adquisici6n de -­
las operaciones 16gicas de las que constituye una síntesis. 
Asi, en la med1da en la que el nifto domine los principios -
generales de los agrupamientos 16gicos estará, en buena fo! 

ma. determinada su capacidad para comprender los principios 
matemáticos básicos correspondientes al número entero. 
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APRENDIZAJE MATEMATICO Y PROMOCION 
ESCOLAR 

Aprender matemáticas significa mucho más que memo 
rizar algoritmos en forma automática; implica la eomp~en--­
•~6n (19) y el ~azonamlento (20) de las nociones que se in­
volucran en las f6rmulas y las técnicas para poderlas utill 
zar. en forma adecuada. Por supuesto, estas capacidades no 
se adquieren de un modo repentino sino que s6lo pueden obt! 
nerse como resultado de un proceso en el que el individuo 
va reorganizando sus estructuras cognitivas con el pensamie!! 
to matemático. 

Antes de pasar a la formalizaci6n de la matemát! 
ca sería conveniente cerciorarse de que los alumnos cuenten 
con los cimientos cognitivos necesarios para iniciar este -
tipo de aprendizaje; ya que de contar con ellos, se co­
rre el riesgo de que éste se convierta en un conjunto de -­
f6rmulas y técnicas aprendidas de forma memorística, mecáni 
ca y automatizada y en el que la importancia de este apren­
dizaje recaiga en la obtenci6n de un resultado correcto y 
no en la comprensi6n de las nociones de cálculo 

(19) Comp~ende~: implica la posibilidad de percibir una re· 
laci6n. 
(20) Razona4 : implica tant~ un determinado ndmero de accio 
nes mentales como las operaciones de inclusi6n,seriaci6n y­
clasificaci6n de relaciones y en las que la actividad cate· 
gorial fundamenta todo razonamiento ademas de ser la que · 
permite establecer las relaciones entre diversos elementos. 
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Desde el momento que se suscita esta concepci6n -
equívoca de lo que significa aprender matemáticas es que se 
puede hablar de problema~ de aprendizaje en forma potencial. 

Así, cuando aprender matemáticas s1gnifica contar, 
hacer las cuentns,hacer las operacione~ y resolver algunos 
problemas perfectamente, los verdaderos problemas del cálc~ 
lo permanecen ocultos por la aplicaci6n satisfactoria de e~ 
tos cánones, de tal manera que una promoci6n escolar enmar­
cada bajo esta concepci6n, lejos de ser reflejo de un apre~ 
dizaje matemático, se convierte en encubridora de un posi-­
ble problema de aprendizaje. Mas sin embargo, como comenta 
Freinet, 11 .mientras que existan los exámenes que controlen 
solamente las adquisiciones formales y unos mecanismos sin 
referencia al despertar del espíritu, a la movilidad de la 
inteligencia y a la sutilidad de la cultura, la escuela se 

! .verá reducida a controlar lo que mide y el inspector a ve--
lar por cuanto se pide en los exámenes" (21). 

Si se ha de comprender el aprendizaje matemático 
. como conflicto cognitivo, como reflexi6n con~ciente de las 

estructuras 16g1co-matemáticas y como comprensi6n de las -­
abstracciones que se desprenden de las acciones concretas, 
sería muy conveniente que se tomaran las medidas pertinen-­
tes para que antes de que los niftos se iniciaran en el 
aprendizaje formal de las matemáticas contaran con las es·­
tructuras cognitivas solidarias que posibilitan el razona-­
miento matemático. Por otra parte, sería conveniente adop­
tar tanto situaciones metodol6gicas de aprendizaje como de 
evaluaci6n que sustenten el aprendizaje verdadero de la ma­
temática en el que los automatismos sean abolido~ para fav~ 

(21) Freinet. La En~effanza del C~tculo. p. 31 
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recer a la evoluci6ri espontánea de espítiru, de búsqueda, · 
de creaci6n y de razonamiento fundamentados en el análisis 
de la situaci6n inherente a la matemática, ya que aprend~r 

matemáticas requ1ere aprender a razonar desde el comienzo y 

no solamente el aprendizaje de los simples mecanismos pu~~ 
to que " tan importante es enseñar al n.tilo a rnal1zar opE'r~ 

ciones como importante y fundamental en la preparac16n de 
su me~te matemática es ensoflarlo a establecer relaciones ·· 
tanto con objetos como con ideas puesto que son éstas las · 
relaciones, las que van a conducir con paso firme hacia las 
operaciones" (22). 

3.1 GENERALIDADES 

La matemática es una de las áreas que mayores 'po· 
sibilidades de conocimiento da al individuo pero a la vez · 
es una de las que mayores dificultades de aprendizaje causa. 
El proceso de enseñanza aprendizaje de esta materia es uno 
de los que requiere mayor compromiso para los profes1onales 
de la educaL16n, ya que dependerá de una ade~uada instruc 
ci6n de acuerdo a las capacidades de sus estudiantes el que 
éstos logren comprender y aprender verdaderamente los prin· 
cipios de esta ciencia. Este compromiso profesional ha de 
manifestarse desde el inicio de la educaci6n primaria bási· 
ca, pues es ahí donde se fincan las bases para las adquisi· 
ciones posteriores. En la medida en que los profesores co· 
nozcan los elementos que han de ponerse en juego para que -
el estudiante, en este caso el de primer afio de primaria, · 
logre un verdadero aprendizaje matemático y que constate que 

(22) Olivares V.ldiic.túa de. fa /.14.te.mritú.a /.lode.11.na. p.13 
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los problemas de aprendizaje del cálculo no siempre van a·· 
compafiados .de un rendimiento bajo en esta materia. se podría 
atenuar, y con ello modificar las estadísticas concernien-· 
tes a fracasos escolares. a causa de esta materia. Al sa­
car a la luz qué es lo que en cuanto a estructuras cogniti· 
vas fteterminan un verdadero aprendizaje y su carencia, crea 
y/o fermenta un problema de·aprendizaje como también el 
cuestionamiento de qué tan válidos son los criterios de a- -
provechamiento escolar basados en las pruebas de rendimien­
to, para la determinaci6n de un aprendizaje o de un proble­
ma de aprendizaje, fue lo que me motiv6 el llevar a cabo es 
ta investigaci6n como un intento de aproximaci6n a la pro-­
blem!Ít ica. 

La investigaci6n se efectuó en una prestigiada e! 
cuela particular del Estado de México; la elección de tal, 
se debi6 a que fué en la que se me dieron más facilidades y 
además, por el interés que el personal mostr6 en ella pues­
to que, como coment6 el director de la instituci6n encarga 
do de la primaria, el problema a tratarse afecta grandemen­
te tanto a estudiantes --en cuanto a proceso de aprendiza­
je-- como a profesores -- en cuanto a estrategias de ense-­
ftanza. La poblaci6n de esta escuela para el primer grado -
es de 214 alumnos, cuyas edades oscilan entre los seis y -­

los ocho afios en promedio; todos ellos han cursado previa-­
mente el pre-escolar y son varones. La preparaci6n de los 

. padres de familia es a nivel profesional. 

Este intento por explicar la problemática del 
aprendizaje y los problemas de aprendJzaje del cálculo se · 
desarrolló en tres etapas: la primera, que comprende los ca 
pitulos 1 y 2, se consagr6 a la revisi6n bibliográfica y 
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constituyen el marco te6rico y de referencia del trabajo; -
la segunda, capítulo 3, trata de la investigaci6n ·de campo, 
v, la tercera, capítulo 4, corresponde a la interpretaci6n. 
te6rico-pr~ctica de la informaci6n recabada. 

Los instrumentos de med1c16n empleados en la in· 
vestigac.i6n de i.: • .impo fueron lo:. siguiente·· · 

1. · Pe"ó~.f L69..ico-Ma..tem4.t.lcc: del 0-<.Ml.tio i.Ít\11t1wr.ey. El 
Diseflo Monterrey es una batería compuC'-.ta de do~ secciones. 

Conceptual1zaci6n de la Jecto-e~. ritura 

2 Noci6n Elemental del Número Natural. 

Esta batería se inscribe dentro de la teoría psic~ 
genética; considera que en la adquisici6n de la lecto-escr! 
tura y del Número, el nifio pasa por diferentes estadios en 
los que las estructuras cognitivas se n·organizan paulat in_! 
mente a partir de los procesos ~imu1taneos de asimilaci6n 
y acomodaci6n hasta llegar al dominio de estas formas de c2 
municaci6n. El Disefio Monterrey ha sido piloteado y emplc! 
do en México desde 1974 con nifios, que tras de haber cursa­
do el primer año de primaria en forma regular, no han podi­
do apropiarse de tales procesos; ha sido objeto de cinco r~ 
v1s1ones, la empleada en la investigaci6n corresponde a la 
de afio de 1983, que es la más reciente. 

2.- P1¡ueba4 de 1¡end-lm-len.to e4cola1¡ en 4U a4pec.to co-· 
1¡1¡e4pondien.te al núme"o en.te1¡0 y a 4U ope1¡a.t..ividad 

Pese a que el objetivo general propuesto por la Secretaría 
de Eduacaci6n PÚbljca respecto al aprendizaje matemático · 
concerniente al primer afio de la educaci6n primaria 
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·básica (23) es único para ser cumplido por. todos los estu· 
diantes de este nivel y Jos aspectos a trabajar a lo largo 
del afio escolar son los mismos (manejo del número entero y 

su operatividad, líneas y figuras geométricas básicas y el!_ 
mentes de probabi 1 idad v estadística), la conceptualizaci6n 
en cuanto a grado de dificultad, capacidades a dominar y a~ 

pectes a enfatizar, etc., varían de ínstituci6n a institu· · 
ci6n, es por lo que, para efectos de la investigaci6n se f~ 
sionan 3 djferentes pruebas de rendimiento escolar (24)en:su 
aspe1:to concerniente al .número ente·ro v a su operatividad, 
en una sola, para de esta forma "normalizar" el instrumento 
empleado para determinar las adquisiciones matemáticas for­
males en este trabajo. 

(23) El objetivo general propuesto por la Secretaria de Edu 
caci6n Pública para el aprendizaje de la matemática en el -:­
primer afio es el s tguiente: ''.Desarrollar el pensamiento 
16gico-cuantitativo y relacional. Contribuir al desarrollo 
de la disposici6n y capacidad que tiene el nifto para hacer 
observaciones sobre tamafios, formas, números y regularida­
des para compararobjetos y sucesos, para extraer conclusio­
nes cualitativas y cuantitativas a partir de dichas observa 
ciones. Manejar con destreza las nociones de número, forma, 
tamafio y azar en relaci6n con el mundo que nos rodea. El -
nifto realizará experimentos sencillos y será capaz de expre 
sar sus resultados; ello lo llevará a efectuar operaciones­
aritméticas, a diferenciar las formas geométricas y perci-­
bir y a calcular el tamafio de los objetos y a considerar al 
gunos casos de carácter azaroso". (Secretaría de Educaci6n­
Pública. Libfto pafta ~t ma~~tfto, primer gradó p.24). 

(24) Las pruebas que se unieron en la elaboraci6n del ins-­
trumento experimental fueron las siguientes: la denominada 
prueba # 1: el exámen oficial que se maneja por las escue­
las primarias federales y elaborada por un equipo de profe­
sores especialistas llamada Evaluaci~n del Aprendizaje por 
M6dulos del Primer Grado de Educación Primaria (al respecto 
de su origen no se pudo obtener informaci6n ya que las auto 
ridades competente:; se negaron a proporcionarlas); pruba fZ 
elaborada por los profesores del .grado en la escuela donde 
se efectu6 la investigaci6n; la prueba #3 es el exámen em--
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Los dato~ obtenldos del estudio te6rito·pr4ctico 
fueron interpretados desde la perspeltiva psicogenética; p~ 
ra analizar la informac16n arroiada por el Proyecto Monte·· 
rrey se emp1e6 el perfil del mismo creado con tal fin ex 
plícito (25); para el laso de analizar lo< datos dados por 
las pruebas de rendimiento escolar se emplearon técnicas de 
estadística descriptiva. Posteriormente, se confrontaron · 
los resultados de los dos aspectos investigados, empleando 
para ello métodos no paramétricos de estadística inferen· ·· 
cial para poder determinar s1 la rclaci6n de independencia 
entre estructuras cognitivas y rendimiento escolar propues­
tas a lo largo de todo el trabajo era probable o no para el 
universo estudiado. 

La aplicaci6n de la batería a los estudiantes se 
llev6 a cabo en una habitaci6n especial que normalemente es 
empleada en la instituci6n como cubículo de psicología, las 
condiciones del lugar correspondieron a un clima id6neo pa· 
ra la investigaci6n; por otra parte, se busc6 que las condl, 
ciones temporales de aplicaci6n fueran las más acertadas P! 
ra que los estudiantes pudieran rendir al máximo, por lo 
que se consider6 pertienente la aplicaci6n de la batería en 
un horario que fluctu6 entre las 8:30 y las 10:30 cte lama 

pleado por las escuelas primarias del Estado de México ela· 
horado por la Unidad de Servici6n de Descentralizar en el 
Estado de México1por la Subdirecci6n General de Planeaci6n 
Educativa, por el Departamento d~ Apoyo a los Servicios 
Educativos y por la Oficina de Eva1uaci6n y Proyectos. 

(25) Direcci6n General de Educaci6n Especial. V¡4eño 
Monte~~~y . (reproducci6n informal, p. 1·29). 
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fiana. La forma en que se organizaron las sesiones fue la 
siguient~: primero, se aplic6 la parte de la batería corres­
pondiente a la introspecci6n de las estructuras L6g1co·Mat('· 
máticas de todos los estudiantes; posterio'rmente, se aplJca· 
ron los ex6.menes 1, Z y 3, cada uno en una sesi6n. La dura­
ci6n de cada sesi6n fue de acuerdo al ritmo de trabajo de e~ 
da nifio (ya que éstas eran completamente individuales), pero 
procurando que nunca fuera mayor de una hora. Nunca se apll 
caron dos o más pruebas el mismo día, por la misma raz6n que 
se procuraba que las sesiones no duraran arriba de una hora 
con el fin de evltar la posible interferenr1a de factores c2 
mo cansancio, aburrimiento, falta de motivaci6n entre otros. 

A continuaci6n se pasará a una descripci6n más de­
tallada de la poblaci6n con que se trabaj6, las condiciones 
de aplicación de la batería, el planeamiento del problema, -
la definición de los instrumentos de trabajo y el tratamien­
to estadístico empleado en la evaluaci6n de los resultados -
obtenidos. 

3. 2 DESCRIPCION DE LA POBLACION EXPERIMENTAL 

En la elecci6n de la poblaci6n experimental se tra 
t6 de buscar que el medio socio-cultural fuera de lo más fa· 
vorable para tratar de evitar que factores como alimentación, 
higiene, salud y estimulaci6n entre otros, pudieran interfe­
rir en los resultados esperados. 

De un universo de Z14 estudiantes que cursaban el 
primer grado de educaci6n primaria básica en el ciclo esco·­
lar 1984·1985, se eligieron en forma oleatoria simple, sin -
remplazos, 34 nifios para conformar la muestra de la 
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poblaci6n (26). 

Ninguno de estos nlfios es reprobador de grado, t~ 
dos cursaron el pre-escolar y sus edades fluctúan de la si­
guiente manera 

EDAD FRECUENCIA PORCENTAJE 

6-S a 6-9 

7-0 a 7-S 
8-1 a 8-2 

9 

22 
2 

(26) 

Donde 
~ .. 
E = 
N = 
t = 

Xn" 
s .. 

Xn 

Dada la f6rmula 

t2 ("'°'°l s2 

E2 X N2 
M = 

sZ 1 + 1 TZ ~o< CIO ) 

N E2 ir;; 

Nivel de significancia (.OS) 
Error permisible (.10) 
Poblaci6n 
(.oso0} = 1.96 Convergencia a la normal 
Promedio poblacional 
Coeficiente de variaci6n 

26.4 
64.7 

5.8 

Referencia : Sukhatme. P.V. Teo~ía de Enve6to4 pok mue6t~eo 
con apt~cac~one6. p.p. 20, 21. 
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Como se puede ver, la edad media cae en un inter­
valo de 7-0 a 7·5, lo cual indica que tal como lo propone -
la teoría psicogenetica y los lineamientos en que se basa -
la SEP en cuanto a la edad requerida para cursar el 1° afio, 
hipotéticamente, el nifio se encuentra apto para el aprendi­
zaje matemático formal, al menos cronol6gicamente. 

La distribuci6n de la preparaci6n y ocupaci6n de 
los padres es la siguiente 

NIVEL DE PREPARACION 

Maestría 
Licenciatura 
Media Superior 
Estudios Técnicos 
Media Básica 

OCUPACION 

Profesional 
Empleado 
Comerciante 
Hogar 

PADRE 
FREC t 

01 03 
24 74 
06 14 
01 03 
02 06 

PADRE 
FREC t 

23 70 
06 17 
06 12 

MADRE 
FREC % 

15 47 
os 15 

12 35 
02 03 

MADRE 
FREC % 

07 18 
02 06 
02 06 
23 70 

Con un 74% de padres y un 47% de madres con estu· 
dios de licenciatura y con un 70\ de ellas dedicadas al ho­
gar, e igual porcentaje de ellos dedicados a actividades -· 
profesionales, se presupone que hay buenas oportunidades P! 
ra que el desarrollo infantJl, sea adecuado ya que se pres~ 
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me' que no hay restricciones tales como: falta de atenci6n,­
falta de estimu1aci6n, desnutrici6n, enfermedades, etc., -­
que lo limiten, o al menos en la medida como los afectaría 
en los medios socio-econ6~icns en desventaja. 

3.3 APLICACION DE LA BATERlA 

El sitio en el que se efectu6 la 
batería fue un cubículo especial que tiene 
la realizaci6n de estudios de psicología. 
libre de ruidos y de elementos que puedan 
ci6n; la ventilaci6n y la iluminaci6n son 

aplicaci6n 
la escuela 
Este lugar 

distraer la 

adecuados. 

de la 
para 
esd. 
aten-

En el momento de la aplicaci6n, el alumno estaba 
instalado de frente al examinador; en medio de ambos se en­
contraba el esr.ritorio, encima del cual el alumno oroced~a 
a la ejecuci6n de las pruebas en tanto que el examinador e· 
fectuaba sus observaciones por debajo del mismo y teniendo 
cuidado de no distraer al pequefio. 

La aplicaci6n de las pruebas se hizo en bloques, 
de tal manera que s6lo se podía pasar a la aplicaci6n de la 
siguiente prueba hasta que todos los sujetos investigados -
ya se les había aplicado el anterior. 

El orden de sucesi6n de la aplicaci6n de la bate­
ría fue indiscriminado ya que los resultados no se emparen· 
taban en ninguna forma por el orden de aplicaci6n, ni tamp2 
co, los elementos a inVdStigar ~uardaban una dependepcia en 
tre ellos. 

El horario de aplicaci6n fluctu6 entre las 8:30 y 

las 10:30 de la maftana, y por un espacio no mayor de una ho 
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ra para cada nifio. 

La aplicaci6n de la batería fue en forma indivi-­
dual y por un solo examinador. 

3.4 PLANTEAMIENTO DBL PROBLEMA 

El aprendizaje es un proceso por medio del cual -
el sujeto interacciona con el medio ambiente al poner en -
juego los procesos de asimilaci6n y de acomodaci6n, en bús­
queda de estados mayores de equilibrio que aseguren una me­
jor adaptaci~n. 

En este proceso intervienen en forma conjunta faf 
tores tan importantes como son los siguientes : 

La madu~aci6n. Hace referencia a las influencias 
genéticas y biol6gicas sobre el desarrollo. 

La upe.1tü.nc.út 6l.6ic.a. Se refiere a la diferenci!!, 
ci6n que hace el individuo de las distintas propiedades de 
los objetos físicos. 

La inte~·ac.c.i6n ~oc.iat. Hace referencia al aspec­
to educativo en su sentido amplio. 

La expe~ienc.ia t69ic.o·matem~tic.a. Se refiere al · 
resultado de la elaboraci6n de relaciones entre las accio-· 
nes que se efectúan sobre los objetos. 

Todos estos factores son importantes para que se 
dé el proceso de aprendizaje. En la presente investigaci6n 
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se indaga acerca de las experiencias 16gico-matemáticas nec! 
sarias para que se logre un verdadero aprendizaje matemático 
en su aspecto formal. 

La evaluaci6n del aprendizaje matemático-formal se 
efectúa, casi exclusivamente, mediante el empleo de las pru! 
bas de rendimiento escolar, las cuales están destinadas a m! 
dir resultados finales independientemente de si se han adqu_! 
rido con base en las capacidades de memoria, o de compren-·· 
si6n de los procesos; no obstante esta limitaci6n, son comÚll 
mente empleadas para decidir cuándo un nifio ha aprendido y • 

cuándo no lo ha logrado, ya sen debido, a un problema de 
aprendizaje o a otras causas, y con ella determinar la pro·· 
moci6n escolar y el tipo de ésta. 

Ya esclarecidas las dos cuestiones a tratar en la 
investigaci6n, se presenta el planteamiento hipotético sobre 
el que se trabaj6 : 

H
0 

Las pruebas de rendimiento escolar de primer afio son ·· 
parámetros adecuados para detectar nifios con problemas 
de aprendizaje del cálculo porque logran expresar la 
relaci6n que guardan las estructuras cognitivas y el a· 
prendizaje formal de la matemática. 

H1 Los criterios establecidos para la promoci6n escolar en 
el primer afio de primaria, lejos de ser instrumentos i~ 

dicadores de los problemas de aprendizaje del cálculo, 
son solapadores, ya que no logran expresar la dependen· 
cia que han de guardar las estructuras cognitivas con · 
los aprendizajes matemáticos formalizados. 
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Con base a la experiencia de que hay un ~·:i:iúmero -
significativo de estudiantes que " han aprendido matemáti-­
cas " pero no han logrado hacer de esta ciencia una parte -
formativa de su propia vida, y ademas de tomar en cuenta -­
también los datos del marco te6rico, se establece una hip6-
tesis de rela~i6n entre las variables manejadas, de tal ma­
nera que las experiencia conocidas y las reflexiones te6ri­
cas son las que conducen al planteamiento hipotético; la -­
puesta en marcha de un proceso de relaci6n permite verifi-­
car la existencia de las ligazones previstas; así el valor 
de la hip6tesis propuesta para explicar los problemas de 
aprendizaje del cálculo en el primer afio de primaria son v! 
!idas en tanto que la hip6tesis alternativa es aceptada en 
el sentido previsto y, a la vez, es rechazada la hip6tesis 
nula. 

Los resultados que se obtengan al evidenciarse la 
hip6tesis alternativa dara indicios de cuál es la problemá­
tica que afecta con mayor frecuencia a los estudiantes de -
primer afio de primaria en el aprendizaje del cálculo, desde 
la perspectiva tratada en este trabajo. Comp el objetivo -
de éste es indagar acerca do. la situaci6n estructural cogn.!_ 
tiva y del aprovechamiento escolar para, a partir de .los d! 
tos que arrojen tales inspecciones, establecer la relaci6n 
que guardan entre s! tales variables, se considera que en -
la medida en la que la hip6tesis alternativa propuesta es -
planteada y fundada, debe existir una relaci6n en el senti­
do esperado entre los aspectos investigados, lo cual querrá 
decir que se demuestra la existencia de una compatibilidad 
con la explicaci6n causal propuesta (27). 

(27) Es conveniente aclarar que las hip6tesis propuestas 
quizá no sean las Únjcas o las más 6ptimas para explicar 
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3.5 DEFINICION DE LOS INTRUMENTOS DE TRABAJO 

Como ya se ha mencionado anteriormente, los instru 
mentes de trabajo que se emplearon fueron : 

a) Perfil L6gico-Matemático del Disefio Monterrey 
Noci6n Elemental del Número Nautral. 

b) 3 Pruebas de Rendimiento Escolar en su aspecto co-­
rrespondiente al Número Entero y a su Operatividad, 

A continuaci6n se pasará a la definici6n de cada 
uno de ellos. 

3.5.1 PERFIL LOGICO-MATEMATICO DEL DISENO MONTERREY: 
NOCION ELEMENTAL DEL NUMERO NATURAL. 

Este aspecto de la batería Monterrey también es -
conocido como " PJr.ueba4 Ope1r.a.to11..la4 " ; éstas se inscriben 
dentro de la teoría psicogenética ya que brindan la posibi­
lidad de apreciar la estructura 16gico-matemática del indi· 
viduo en aquellas áreas básicas sobre las que se sustenta -
el aprendizaje matemático formal en su aspecto correspon·-· 
diente al número. Dado que los fundamentos del número nat~ 
ral tienen como base const~tutjva a la 16gica de clases y a 
la 16gica de relaciones asimétricas o de series (cuantific! 
ci6n intensiva o cualitativa) así como a la conservaci6n de 
la cantidad o invarianza numérica de tipo 16gica·matemática 
(cuantificaci6n extensiva o cuantitativa) se tiene que son 
precisamente sobre estos tres aspectos (28):clasificaci6n -

los resultados que se obtuvieron en la investigaci6n, pero 
han servido de guía para las conclusiones finales. 
(28) Todos los datos tomados que siguen a continuación fue 
ron tomados del Manual D1sfto Monterrey. 
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(a), seriaci6n (b) y conservaci6n (c) en sus tres niveles 
no operatorio (A), pre-operatorio (B) y operatorio (C) en -
los que se basa el perfil de esta prueba. 

El material empleado para esta prueba es el si---
guiente : 

Para la clasificaci6n : 

- 24 formas geométricas {bloques 16gicos) que se 
diferencien en : Forma (cuadrados, triangulas, 
círculos), Color (2 colores cualquiera pero co~ 
trastantes), Tamafio, {grandes y chicos), grosor 
(finos y gruesos). 

Para la scriaci6n : 

- 10 regletas de madera de color natural que flu~ 
túen entre ellas en un centímetro de longitud. 
(la más pequefia debe medir ocho centímetros). 

Para la conservaci6n : 

- 30 fichas de plástico de tres centímetros de -­
diámetro, quince de un color y quince de otro. 

- Dos bolsitas de plástico transparente, 
- Una hoja de cartoncillo de treinta centímetros 

por veinticinco centímetros. 

A partir de un interrogatorio semi-estructurado -
(29) acerca de las acciones que va realizando el nifio como 

(29) Vease Anexo # 1 • p.117. 
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ex~mina~or, es que se 
en cualquiera de. los siguientes sub-niveles cogn,! 

i,' 

Primer estadio No operatorio (A) 

Cl.asificaci6n • Figural. 

(a ).· 

(a')• 
( a") 

alineamientos: una dimerisi6n. 
objetás colectivos: dos o tres 
()bjetoscomplejos, 

Seriaci6n : Error. 

éolecci61i de algunos .elementos. más. o menos pa -
ralelos y ver1:icales entre sf sin ordenad6n 
p~opiamente dicha. : . ·· 
;erie;. por pares o .. tríos entre sí. 
series de 4 6 s elementos, figuras en forma de 
techo~,-subida 6 bajad~ de la línea ~áspide, • 
escáleracorrecta por la cúspide sin cuidar la 

línea base o escalera correcta por la base pe-e 
ro sin.¿uidar la línea cúspide. 

(c) Conservaci6n de la cantidad· discontinua no conserva· 
ci6n franca. 

La1J no conservaci6n franca de la .cantidad sin CO· 

rrespondélrccia inicial. 

e ªz) no conser~aci6n franca de la cantidad pero con 
correspondencia inicial, 
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Segundo estadio Pre-operatorio (B) 

Clasificaci6n : No figural. 

( b1) pequen.as colecciones sin criteTio Único con o 
• sin .residuo hÓmogéneo.' 

colecciones abarcativas con criterio·Único sin 
. lá posibilidad de establecer s~b .:colecciones· o 
' •tambi6n. imposibilidad de pasar de sub"coleccio 

,· ' .- .' ' -
nes a colecciones abarcativas mayores. 

: colecciones abarcativas con criterio único con 
la posibilidad de establecer sub~coleccfones -
abarc:ativas mayores sin acceso a la inclusi6n. 

. . 

Seriaci6n:: Ordenaci6ri por ensayo y error logrando es· 
tabl~cer la serie. . . 

cori~el'vaci6n : N~ conservaci6n de la cantidad término 
a término después de las transformaciones. 

Tercer estadio : Operatorio (C) . 

(a) Clasificaci6n : Operatoria. Logra la inclusi6n y la · 
exclusi6n de clases. 

···. (b) Seriaci6n : Operatoria. Seriaci6n al primer inten.to • 
sin ensayos .. 

(~) Con,servaci6n: Operatoria. Conservaci6n.después de •· 
las .transformaciones • 

. 3. 5. 2. PRUEBAS DE RENDIMIENTO ESCOLAR 

Como ya se ha comentado previamente, se emplearon 
tres difet'entes pruebas de rendimiento escolar; todas ~llas 
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están de~tinadas a .eval~ar·~1 objetivo propu~sio po+ la· 
Secretaria de Educación P6blica en lo concerniente al N6ml' ·, 
ro EntefO y a su Operatividad correspondiente Hl Plan lnte 

·grado pata el primer afio de primaria, el cual centta su, 
atenci6n en que el alumno, "establezca el concepto de n6me­
ro, use .los signos mayor que. me,nor que~ e igual, tenga i- -

dea de antecesor y sucesor, conozca los conceptos de base 
y posici6n en uri sistema de 'numerac.i6n y aplique estos ~on~ 
ceptos en el uso '.de un sistema. de numeTaci6n decimal,· esta:.: 
blezca .l.os conceptos de adi.tI6n, sustraccitSn, . mult ipÜca ~ · • ' 
ci6n y divisi6n, y que conozca las propiedades de las. oper!! 
ciones de los alegoritmos correspondientes en la~resoluci6n 

de operaciones y problemas. Al ¡::umplirse este'objetivo se 
espera que el nil\o fogre de~arrollar el pensamiento cuanti · 
tativo y relacional para que logre. utilizar la matem4tick. • ... · · 

como lenguaje en ~itllaciones de ex'periencia cotidiana" (lO) 

Estas pruebas se irisctiben dentro de la categorl~ 
de lápiz y papel (31). 

El "'.::modo en que cada uno de estos tr.es ·exámenes 
conceptualizan la evaluaci6n de este objetivo es como sigue: 

No.·de reactivo 

l 

EXAMEN No. 1 

Aspecto .que mide 

Adid6n en recta. námerica 
(hasta 10) 

ltems 

3 

(30) Secretarla de Bducaci6n Páblica. L.lbJtO pa.Ji.a. e.l MautJL·o 
(primer al\o).p. 24. 
(31) Véase anexo # z, p. 121. 
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No•· de react i ~o 

2 

3 

10 

11 

12 

13 

14 

que mide 

Adiciones verticale~ 
(hasta 90) 

· Problema de adición en rec 
ta numérica (hasta 15) 

Adici6ne·s horizontales. con 
sumandos i~c6gnitos (hasta 
20) 

Adic:i6n con referente grá~. 
fico (hasta 13) 

Problema de adici6n con r! 
ferente gráfico (hasta 12) 

Adici6n con referente. gr_! 
· fico (hastá. 10) 

· Adlci6n de agrumamientos ·· 

7 

1 

.6 

3 

1 

1 

·. base 10 (hasta 30) 3 

Sucesión numérica cardinal 
(hasta SO) 

Adici6n de agrupamiento.s 
base diez (hasta 60) 

Diferenciación mayor que y 

'. menor que con objetos 

Agrupamientos base 10 
(hasta 25) 

Adiciones horizontales 
(hasta 100) 

Problemas de sutracci6n 
(con referente gráfico) 
(minuendo hasta 15) 

1 

5 

1 

1 

6 

1 
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No. de .reactivo Aspecto que mide Items 

15 Adici6n con referente gr! 
fico (hasta 12) 2 

16 Sustracciones horizontales 
con elementos inc6gnítos 
(minuendo hasta 15) 8 

17 Adici6n de agrupamientos 
base diez (hasta 90) s 

18 Sustracciones (hasta 80) 5 

19 Adiciones verticales (minue!! 
do hasta 89) s 

PRUEBA No. 2 

No. de reactivo Aspecto que mide Items 

1 Codificaci6n y decodifica· 
ci6n num6rica (hasta 600) 3 

2 Sucesi6n ordinal (hasta el 6) 1 

3 Adiciones mentales (hasta 100) 3 

4 Adiciones verticales (hasta 
1800) 4 

s Sustracciones verticales 
(minuendo hasta 900) 4 

6 Problemas de adici6n 
(hasta 43) 1 

7 Problema de sustracci6n (mi· 
nuendo hasta 46) 1 
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Reactivo 

1 

z 

3 

4 

s 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

lZ 

13 

14 

PRUEBA No. 3 

Aspecto que mide Items 

Discriminaci6n de tamafios 1 

Correspondencia cantidad-
simbolo (unidades) 1 

Identificaci6n cantidad-
símbolo (unidades) 3 

Identificaci6n cantidad-
símbolo (unidades) 3 

Identificaci6n cantidad-
símbolo (unidades) 5 

Adiciones horizontales con 
apoyo gráfico (unidades) 5 

Adiciones horizontales con 
apoyo gráfico (unidades) Z 

Discriminaci6n cantidad-sí~ 
bolo (unidades) 5 

Discriminaci6n de decenas 1 

Adici6n horizontal con apoyo 
gráfico ·(unidades) 1 

Correspondencia cantidad-
símbolo (unidades) 3 

Correspondencia símbolo• 
cantidad (unidades) 3 

Agrupamiento base 10 1 

Problema de adici6n con apoyo 
gráfico (hasta 95) 1 
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Reactivo 

15 

16 

17 

18 

19 

Aspecto que mide 

Problema de adici6n en recta 
núrnerica (en unidades u dec~ 
nas (hasta 50 unidades 6 de­
cenas) 

Adiciones horizontales (has­
ta 11) 

Adiciones verticales {hasta 
6~) 

Sustracciones verticales (mi 
nuendo hasta 28) 

Ejercicio de seriaci6n (cin­
co elementos) 

Items 

l 

4 

4 

2 

1 

Como se ha podido observar, el énfasis dado a ca­
da aspecto a medir y el grado de dificultad de los mismos, 
para las áreas que nos interesan en este trabajo, en cada -
uno de los exámenes es diferente, de ahí que para fines de 
la invest igac i6n se tendiera a "normal izar" estas d iferen- -
cías en una sola prueba mediante la fusi6n de ellas en una, 
denominandosele a ésta,prueba experimental. Este instrumeg 
to de evaluaci6n será el utilizado para medir la variable -
correspondiente a aprendizaje matemático formalizado en su 
aspecto del número entero y de su operatividad en el primer -­
afio de primaria. 

3.6 TRATAMIENTO ESTADISTICO DE LOS DATOS 

Como el prop6sito de la investigaci6n consiste en 
establecer la correlaci6n existente entre los soportes cog-
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nitivos del aprendizaje matemático formal inicial y el apre~ 
dizaje matemático formalizado correspondiente al primer ci-­
clo de educación primaria básica hay que establecer los par! 
metros necesarios para poder efectuar tal análisis de aquí -
que se realicen los siguientes estudios. 

Con respecto a la variable concerniente a los so-­
portes cognitivos que han de sustentar el aprendizaje matem! 
tico formal inicial se tiene que con base en las caracterís­
ticas que propone el Disfto Monterrey en su área de noción e­
lemental del n6mero natural (como elementos solidarios y co~ 

temporaneos en la psicogénesis del nifio), y en tanto que el 
perfil que se deduce de su evatuaci6n refleja el enfoque ge­
nético de la prueba, su interpretaci6n implica una 16gica de 
auto-regulaci6n que valida la coexistencia posible de nive-­
les cognitivos en un sujeto, Los.principios generales que -
definen a esta prueba dentro de la psicometría genética y --

'con base en los cuales se ha de considerar a cada uno de los 
sujetos investigados son los siguentes 

1.- Cada una de las nociones son en cuanto a la -
construcci6n psicogenética, transitivas (e -­
irreversiblemente progresivas) 

A< B B ( C 

Para esta misma consfrucci6n psicog~nética 
tiene características de absorci6n (por impl! 
caci6n inclusiva), 

A + B • B 

B + e = e 
A + B + e • e 
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2.· La coordinaci6n de los elementos de las nocio­
nes, poseen niveles o estadios 
da nivel o estadio guarda una 
16gica en tire los elementos que 

Aa + Ab + Ac A 

Ba + Bb + Be B 

ca + ch + ce c 

generales. Ca· 
relaci6n tatut~' 
lo componen, 

De aquí la operacionalizaci6n de esta variable sea~ 

No-operatorio (A) con una preponderancia de tal nivel -
en a, b, c. 

Pre-operatorio (B) con una preponderancia de tal nivel 
en a, b; c. 

Operatorio (C) con úna preponderancia de tal nivel en · 
a, b, c. 

En cuanto a la otra variable a correlacionar, el -
rendimiento escolar como criterio para la determinaci6n del 
aprendizaje matem~tico formal se operacionaliz6 con base en 
métodos de estadística descriptiva. 

Cada una de las pruebas de rendimiento escolar fue 
ron analizadas por las siguientes medidas descriptivas : 

1.- Medidas de tendencia central : media, mediana 
y moda. 
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2.- Medidas de posici6n relativa 
desviaci6n intercuartilar. 

purcent iles, -

3. - Medidas· de disposici6n : gama, desviaci6n stán 
dar y varianza. 

Al emplearse estas medidas se informa acerca de la 
forma en que se encuentra la poblaci6n investigada respecto 
a la caracteristica en cuesti6n. 

Efectuado este análisis, se pas6 a analizar las -­
tres pruebas de rendimiento escolar en forma conjunta em---­
pleando los métodos antes mencionados, El objetivo de éste 
áltimo estudio fuá el de establecer los parámetros necesa-­
riOs para "normal izar" la discrepancia de los resultados de 
las pruebas y poder establecer los siguientes índices : 

Rendimiento escolar bajo por debajo del cuartil 
uno. 

Rendimiento escolar promedio alrededor de la -­
media. 

Rendimiento escolar alto por arriba del cuartil 
tres. 

Una vez operacionalizadas las dos variables, se -
pas6 a realizar un análisis de estadística inferencia! pa­
ra la verificaci6n del planteamiento hipotético guiador de 
la investigaci6n mediante el empleo de las siguientes prue­
bas no paramétricas : 
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x2 de independencia para una muestra. 

Coeficiente de contingencia. 

Mediante el empleo de estas últimas pruebas ha de 
esperarse que se ratifíque la independencia entre estructu· 
ras cognitivas básicas para el aprendizaje matemático fer-· 
mal y rendimiento escolar como expresi6n del aprendizaje ma 
temático formal propuesto en la hip6tesis alternativa. 

En tanto que se demuestre la independencia pro-·­
puesta, la presente investigaci6n podrá dar puntos de refe­
rencia para la mejor comprensi6n de los problemas de apren· 
dizaje del cálculo que se presentan con mayor frecuencia en 
el primer afio de primaria en lo concerniente al número y a 
su operatividad desde la perspectiva psicogenética en cuan· 
to a estructuras cognitivas 16gico-matemáticaH, y, de esta 
forma, proporcionar elementos de reflexi6n acerca de la 
práctica educativa correspondiente. 

Si bien es pequefia la muestra y limitando el estu 
dio de cualquier manera ei un primer intento que se ha dado 
y que recalca la necesid~d urgente de hacer inves~igaciones 
a conciencia sobre este tipo de problemas, ya que las mate­
m6ticas es una de las materias que más se dificulta en la -
vida escolar. 
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1 V 

PRESENTACION DE LOS RESULTADOS 

Enfre lo que verdaderamente se aprende y lo que -
parece que se aprende hay una gran diferencia; establecer -
un límite exacto dentro de una situaci6n escolar es mucho -
más dif!cÚ ya que, por desgracia, lo importante en la es-­
cuela, por un lado es ei adquirir una calificaci6n y, de e~ 
ta forma, lograr la promoci6n independientemente de las es.­
trategias para lograrlo, y por el otro, juntar un número mi 
nimo de alumnos aprobados independientemente si han aprendi 
do o no. 

Para disminuir de alguna forma los fracasos esco­
lares a todó~ los niveles a causa de la matemática, sería -
muy conveniente propiciar una práctica educativa que se su~ 
tentara en la condici6n básica para un verdadero aprendiza­
je : la comprensi6n de los procesos. 

4.1 LAS ESTRUCTURAS COGNITIVAS 

Después de haberse aplicado a la muestra elegida 
el instrumento experimental para la identificaci6n de es--­
tructuras cognitivas denominado Diseno Monterrey en su per­
fil 16gico-matemático y en sus tres aspectos: clasificaci6n, 
seriaci6n y conservaci6n; se obtuvieron los siguientes re-­
sultados. 
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4.1.l ESTRUCTURA COGNITIVA DE LA CLASIFICACION 

El 14.5% de la muestra se encuentran en un nivel 
cognitivo no ope~atoJúo,el tipo de colecciones que realizan 
estos nifios corresponde a la denominada pertenencia partiti 
va, esto es, la relaci6n que guardan los elementos clasifi­
cados no se basa en las semejanzas de ellos sino en el he-· 
cho de ser parte de un todo teniendo en cuenta una situa·-· 
ci6n espacial; este tipo de colecciones no toman en cuenta 
las diferencias entre los elementos, raz6n por la cual se -
forma una colecci6n continua; las semejanzas se establecen 
entre cada elemento y el ~nterior (asimilaci6n sucesiva) -­
por lo que se puede observar un aparente desorden en la co­
lecci6n (alternancia de criterios). 

La gran mayoría de los nifios de la muestra se en­
cuentran en el nivel p~e-ope~a.tolLlo, El pensamiento del --
73.5% se caracteriza por el hecho de que al efectuar sus co 
lecciones ya toman en cuenta las diferencias, as!, de esta 
forma, sus colecciones son semejantes entre sí, pero dife·­
rentes de otras, la formaci6n de sus colecciones se basa en 
la búsqueda de un máximo de semejanzas; hay una mayor coor· 
dinaci6n entre la comprensi6n y la extcnsi6n, la cual se ma 
nifiesta en una pertenencia fundada en la comprensi6n. 

En el nivel ope~ato~io, en el que deberían estar 
todos los nifios para llegar a una verdadera comprensi6n de 
los procesos matemáticos, solo se encuentra el 11.7% de la 
muestra. Estos nifios han superado las limitaciones de los 
niveles anteriores, ahora son capaces de realizar verdade­
ras clasificaciones, ya que logran coordinar adecuadamente 
la comprensi6n y la extensi6n debido a que han conquistado 
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la reversibilidad pudiendo, por tal raz6n, llevar a cabo la 
inclusi6n y la exclusi6n de clases (Véase Gráfica No. 1). 

GRAFICA No. 1 

ESTRUCTURA COGNITIVA DE LA CLASIFICACION 

Pre-operatorios 

73.S\ 

4.1.2 ESTRUCTURA COGNITIVA DE LA SERIACION 

El 9\ de la muestl'a, en cuanto a la estructura -­
cognitiva de la seriaci6n, se encuentra en un nivel no ope­
~a.ta~lo. Su característica principal es el pensamiento rig! 
do en el que s6lo existen los términos absolutos en tanto -
que sistemas seriables, en el que su centraci6n es tal que 
no logran establecer ninguna relación-no pueden considerar 
todavía un elemento en funci6n de otra para efectuar una -­
seriaci6n. 
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El .47% de l~s niftos se encuentran en el nivel --­
plLe·opeJr..atoJr..io en el que las estructuras cognitivas subya-­
centes a éstos se caracterizan por poder establecer relaci2 
nes, pero con base en una comprobaci6n efectiva. Estos ni­
fios no han logrado construir el principio de la reciproci·­
dad, ya que aunque pueden constatar que un elemento es ma-· 
yor que otro, y éste puede ser, a la vez, menor que otro, ~ 

aun no pueden deduc.ir la inversi6n de la relaci6n, por tan­
to, se encuentran imposibilitados para establecer la rela-­
ci6n entre cualquier elemento con el anterior y el poste--­
rior de la serie en forma deductiva de tal manera que solo 
lo logra en forma sucesiva con base en la comprobaci6n prá~ 
tica, debido a que su pensamiento es a6n intransitivo, es -
por tanto, incapaz de efectuar el proceso l6gico de la de-­
ducci6n. 

Un poco menos de la mitad de los nifios -el 44%- · 
ya ha. conquistado todas las carencias de los niveles ante­
riores; estos nifios ya lograron establecer con anticipaci6n 
la serie completa porque ya han construido el principio de 
la transitividad y la rec~procidad; por la transitividad es 
capaz de deducir que la diferencia existente entre el pri-­
mcr elemento y el 61timo de la serie es igual . a la suma 
de las diferencia de los elementos intermedios. Por la re­
ciprocidad puede invertir el orden de la comparaci6n y est! 
blecer el criterio deductivo pero invertido; así mismo, pu~ 
de considerar en forma símultánea que un elemento puede ser 
mayor que otro y a la vez menor que otro, todo esto debido 
a la relaci6n que se establezca dentro de la serie. Por to 
dos estos adelantos el nifio que llega al dominio de esta -· 
forma de pensamiento se considera que está en un nivel ope· 
Jr..ato11..lo (Véase Gráfica No. 2), 
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GRAFICA No. Z 

ESTRUCTURA COGNITIVA DE LA SERIACION 

Operatorios 

44% 

4.1.3 ESTRUCTURA COGNITIVA DE LA CONSERVAC~ON 

En cuanto a la estructura cognitiva de la conser­
vaci6n. se tiene que el Z0.5% de los niftos investigados se 
encuentran en nivel no ope.1ta.to1r..lo • lo cual significa que su 
pensamiento aún está sumamente centrado en uno de los aspe~ 
tos que intervienen en la conservaci6n -la tendencia gener~ 
lizada es hacia la centraci6n perceptiva del espacio-cant! 
dad- raz6n por la cual solamente se fijan en el resultado -
de las transformaciones efectuadas y no en la acci6n de 
transformar. 
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Un poco m6s de la mitad de los nifios, .el 67.5%, · 
se encuentran en un nivel p~e-ope~ato~io, en el cual ya lo· 
gran establecer la equiv~lencia cuantitativa y no espacial 
entre los elementos, esto es, ya han conquistado la corres· 
pendencia biunívoca pero con la deficiencia de ser fr6gil y 
que se rompe al efectuarse modificaciones perpectivas y que 
se restablece tan pronto como se recupera la corresponden·· 
cia uno a uno en forma pr6ctica. 

S6lo el 11·, 7% de la muestra se encuentran en un · 
nivel ope~ato~io en cuanto a la estructura cognitiva de la 
conservaci6n. Estos pocos nifios ya logran establecer una · 
verdadera conservaci6n puesto que, pese a cualquier trans·­
formaci6n perceptiva, no pierden la equivalencia numérica · 
pudiéndose establecer, de esta forma, la invarian7.a cuanti­
tativa (Véase Gráfica No. 3), 

GRAFICA No. 3 

ESTRUCTURA COGNITIVA DE LA CONSERVACION 

Pre-operatorios 

67.5% 
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4.1.4 PERFIL LOGICO-MATEMATICO 

En un nivel no-ope.11.a..to/Úo se encuentran el 15% de 
los n1nos investigados, Su pensamiento se encuentra muy i~ 

pregnado de características tales como la irreversibilidad,. 
la centraci6n y el egocentrismo; efectúan colecciones figu­
rales, seriaciones en términos absolutos y tienen una con-­
servaci6n no franca. 

Más de la mitad de la muestra, el 67\, se encuen­
tran en un nivel p11.e-ope.1ta..to1t.i.o, y se caracterizan por te-­
ner un pensamiento en transición al operatorio en el que se 
está pasando de uri pensamiento rígido y est~tico -típico -­
del pensamiento no operatorio- a una forma de razonar y ac­
tuar flexible y m6vil -esencia del periodo operatorio-. Es 
tos nifios, si bien ya logran efectuar colecciones no figur! 
les, no logran establecer criterios únicos, por lo que mu-­
chas veces son heterogéneas y se quedan elementos sin ser -
clasificados; en cuanto a la seriaci6n, logran efectuarla -
correctamente pero s6lo por tanteos sucesivos sin una anti­
cipaci6n deductiva; y, por Último, respecto a la conserva-­
ci6n, logran la correspondencia biunívoca pero de una forma 
frágil, ya que la pierden o recuperar tan pronto como hay -
alteraciones perceptivas. 

s610 el 18% de los nifios investigados se encuen-­
tran en un nivel ope11.a..to11..i.o; este pequefio porcentaje cuenta 
con los mecanismos operatorios que, en buena medida, asegu­
ran la comprensi6n del proceso matemático debido que se en­
cuentran bien cimentados los soporte~ cognitivos que lo po· 
sibilitan. Así mismo, logran el establecimiento de verdad~ 
ras colecciones en las cuales la compron~16n y la cxtensi6n 
se encuentran en perfecta concordancia, dando lugar así a 
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clasificaciones operatorias. Pueden establecer la seria--­
ci6n por anticipaci6n deductiva gracias al dominio de los -
principios de reciprocidad y reversibilidad, y, por Último, 
ya asimilan la conservaci6n de la cantidad, dado que han s~ 
perado la diferencia perceptiva espacio-cantidad. Definit! 
vamente, los nifios que se encuentran en este nivel están me 
jor preparados para abordar el aprendizaje formal de las ma 
temáticas. (V~ase Gráfica No. 4). 

GRAFICA No. 4 

PERFIL LOGICO MATEMATICO 

Pre-operatorios 

67% 
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4.2 LAS PRUEBAS DE RENDIMIENTO ESCOLAR 

Al concluirse el ciclo escolar, la aprobaci6n o -
la reprobaci6n está determinada por una calificaci6n. En -
el caso específico del área matemática, esta cnlificaci6n -
está dada, en buena medida, por los resultados obtenidos en 
el examen final. Este modo de otorgar la promoci6n escolar 
dificulta la ~preciaci6n d~l aprendizaje como proceso com-­
prensivo puesto que, el basarse solamente en los resultados, 
deja de lado el principio fundamental del aprendizaje mate­
mático; la adquisici6n de una :ca1ificaci6n en los t6rminos 
en que se obtiene en el sistema educativo formalizado ac--­
tual no asegura la existencia de un verdadero aprendizaje. 

4.2.l PRUEBA DE RENDIMIENTO ESCOLAR No. 1 

El modo en que se desempefiaron los 34 estudiantes 
investigados en la prueba de rendimiento escolar No. 1 se -
caracteriz6 por un promedio de 76.9, una mediana de 76.S y 

una moda de SS. 4, un rango de dispe.rsi~n de Sl, una desvia­
ci6n estándar de 5.76 y una intercuartelar de 10.7 . 

En el intervalo de 41 a SO se encuentra el S.8% -
da la muestra; entre el Sl y el 60 está el 2.9%; entre el · 
61 y el 70 se encuentra el 11.7\; entre el 71 y el 80 está 
el 38.2%, entre el 81 y el 90 está el 32.3% y en el interva 
lo 91 a 100 está el 8.8% de la muestra. 

Por debajo del puntaje 63.S se encuentra el 25\ -
de las calificaciones, por debajo del 75.4 el SO\, por deba 
j o de 1 8 4 • S e 1 7 5 \ • 
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Entre una calificaci6n de 71.14 y el 82.66 está • 
el 68.26% de la muestra, entre el 65.38 y el 88.42 está el 
95.44% y entre el 59.62 y el 94.18 está el 99.74%. 

Con una asimetría de 2 y una kurtosis de .72 se· 
puede decir que la curva que mejor se adapta a los datos es 
asimétrica y en la que no hay gran diferencia de dispersi6n 
entre los datos (Véase Gráfica No. 5). 
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4. 2. 2 '.; .. PRUEBA DIJ RENDIMIENTO ESCOLAR No. 2 
. ,<. 

·La ~orma en que se ~esarrollaron los nifios estu·­

dia~os en la Ínvestigaci6n en la prueba de rendimietito.esc2 
lar No. 2 se cara.eterizó por una medida. de 84. 02, una medi!!_ 
na de 81. 3 y una moda de 92. una' desv iaci6n estánda~ de 8. 6 

. una intercuartilar d.e 10. 7 y un rango de di spers i6n de 31. 
. . . . . 

En. ~l · intervalo 61 a 7o se encllen;r~ el 20 .·5% de 
!amuestra, entre el ·.11 y 80 .el 17 .6%, entré el '81 y 90 el 

17.6 y entre 91 y 100 el 44%; 

Por debajci del puntaje 71.5 se encuentra el 25% • 

de laiíluestra:; po~ debajo del .84.02 , el 50% y por debajo 
del 92.2 está el 75%. 

':¡' 
. ' . . . . . 

·El 68 ~·26% de los resultados cae, dentro de{ 7S\4Z 
.92.62 .• 

Son una simetría de .940 y una kurtosis de:.66 se 
puede decir que la curva que mejor se as eme j ~ a los: datos -
tiene una simetría aceptable a la vez 'que es platicúrtica -
en la que no hay gran diferencia entre los da.tos. (Véase - ~ 

Gráfica No. 6). 

:,_;_. 
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4.2.3 PRUEBA DE RENDIMIENTO ESCOLAR No; 3 · 

El modo en que se.dEi.sempet\aron los estudiantes inJ 

vestigados en la prueba de rendimiento escolar No. 3 ~e .ca­
I'Heteriz6 por una media de 92, 5 , Una mediána de 9J.. 5 y una 

. moda de 90. 9 , una dispersi6n de 21, una desviaci6n estándar, 
,de 1.7 y ~na intercuartilar de ,975 . 

El 5,8%de la muestrá.obtuvo pUntajes correspon-­
dientes al intervalo 71.a 80; el 17,6\ cae.entre 81 a 90 y 

·el 76~4% entre ·91 a 100 • 

Por debajo del valor de 90.S se encuentra el 25% 
de la llluestra; debajo de.92,5, el 50% y debajo de.94 .• 6 el 
... ' 
75% • 

Entre las calificaciones de. 90.8 y 92.5 se encue~ 
tra el 68.26% de la· muestra; entre el 89.1 y el 95.9 , el -
95.4\ , y entre el 87.4' y el.97.6 , e.l 94.76% . 

Con una asimetría de 1.76 y ima kurtosjs de .172 
. . . . 

se puede decir que la curva que mejor.se adapta a los datos 
es asimétrica y leptic6rtica, es decir, está nutrida de ca­
sos inedias y en la que hay gran difere~cia entre los datos. 
(V6ase GráfiCa No. 7). 
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4. Z. 4 ' COMPARACION DE LAS PRUEBAS DE RENDIMIENTO ESCOLAR 
' . 

El grado de dificultad de las tres pruebas aplic! 
das es muy variado, lo cual lle refleja en el desempefto de ~ 

los alumnos. Despu&s .de hacer .una comparaci6n de las tres, 
se llegaron a las siguientes cónclusiones : 

l. - La gama de dispersi6n de las calificaciones -
es muy dispareja. Para el examen No. 1, los 
valores se distribuyen en un rango. de disper"' 
si6n de 51; para el examen No.Z,en·un rango .de 
31; y pa:ra el examen No. 3, los valores se - -
distribuyen en una gama de Zl. Esto signifi­
ca que para la prueba No. 1, la distribuci6n 

. de los valores es mayor, en la prueba ·NO• 3. · 
. . 

es niuy pequefta, y para la prueba No. Z; es i!!_ 

iermedia en relaci6n a los examentes 1 y z. 

2~~ Los puntajes m&s bajos se ubican en las dife· 
rentes p'ruebas en forma distinta. 'Para el -· 
examan No. 1, el punto medio es de 40.5 con -
una fre.cuencia acumulada de 5. 8%. Para el - -
examen No. Z, el punto medio es de 60,5 con -
una. frecuencia acumulada de ZO. 5\ y para el • 
examan No. 3,'el-punto medio es de 70.5 con • 
una frecuencia acumulada de 5.8%. 

3.· En cuantÓ.al valor de.1 punto medio en el que 
concurren en forma significativa los tres ex! 
menes, cae en el 70.5 • Para el examan No. 1 
corresponde el 58. 6\ de frecuencia acumulada ' 
(un poco m&s de la mitad de la muestra); para 
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examen No. 2 corresponde el 38. U de las 
frecuencias (un póco m~s de un tercio de la -
muestra); y.para el examen No. 3 corresponde 
el S.8\ de las frecuencias acumuladas (un po­
co m&s de la d~cima parte de la múestra). 

· 4. - El punto medio promedio de las tres. pruebas -
es de 80-.St en el 'cual conc.urren de· la siguién · 
te manera: En el examen No. 1, el 90 .• 9\ de las 
frecueridas acuinulada.s .Ccasi toda la muestra).: 
En el examen No. 2, el SS. 7\ de frecuencias - -
acumuladas '(uri poco m's de la mitad de la mue!· 
tra), 'y en et· examen No. 3, el 2~.4fde fre---, 
cuendas a·cu·mtriadas· '(un poco menos de una cuar 
ta parte de la 'muestrá) • 

. Ast pues, se ti'ene 'que el ex~~en No. 1 presenta - -
' : . 

dificultad, el examen No. 2 una dificultad media y el 
examen No. 3, una.dificultad muy leve. 

Si se tomara cada uno de estos exámenes·por separ!_ 
do como par&metros para la determinaci6n del aprendizaje ma­
temático y, por ende, para el otorgamiento de la promoci6n, -

. la situaci~n ser~a couespondiente al grado de dificultad de 
·los mismos; de tal manera que para el examen No. 3, el 76.4\ 
de la muestra obtuvo un excelente aprendizaje; en, et examen 
No. 2, el 44.lh y para el examen N~. 3, el 8,8\ (V6ase Grá·. 

fica No. 8). 
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CON.FOIUo!AÓON DE LA PRUEBA DB REND.IMIENTO. 

EXPERIMENTAL. 

Debido a que los instrumentos con ~os que se deter 
, --:-·' 

·mina .!'11 :aprendizaje matemático tiene gran v.ariabÍ.lidad es n~ 
. ' cesario, p¡tra continuar con la .Unea directriz d~ la investf 

gad6ti• .encuadrar todos. estos exámene; en una unidad experi~ 
. inent.l' que .brinde uria varianza m'5 pequefía. Para ello, se .~ 

.· .. :tt:ab~f~rlin: lás ·tre.s p'r~ebas de rendimiento escolar como i:ina 
· 'sbla\iar~¡>osibilitar d~ Cierta forma una compensaci6n Y un · · 

l1n1ite de>víu:iabilidad individual y grupal menor. De la fu·. 
si6n de e~tas tres pruebas en una, se obtuViei:on los siguie!!, ' 

datos . 

. Un rango de dispersi.6n de. 26. una de.svfa~i6n 
de ª·~.9~ y una in~ercüártilar de 6, s 

El 32 .• 3\ de la lluesti-a se encuentra en.el interva-. 

de 71 a'ªº' el 44. u de la muestra está en el intervalo -
de 81 a ?O y el .23,Stse encuentra en el intervalo de 91 a -
100. (V6ase Gdfica No. ·9) • 

Por debajo del valor de 78.6se encuentra el 25\ -

de la muestra. Por debájo del puntaje de 85.14 ~e encuentra 
.el SO\ de la muestra, y por debajo del 91.6 está el 75\ de • 
la muestra. (Vbse Gdfié:a No. 10), 

Entre las calificaciones de 77 .1 y 93 .1 esd el · · 
68. 26\ de las calificaciones de la muestra; entre el 69 .1\ y 
el 93.4 esta el 95.4\ de la muestra. (V6ase Gr&fica No. 11). 
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Con .una asimetría de· ;075 y una ku'rtosis de . 564 , 
se puede.decir que la curva que mejor se adapta a los datos 
es simétrica y platicúrtica en donde no hay grandes difere_!! 
cías .entre los datos • 
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..-:: . <_: j_... .. " '1: ·'., .:., . . .. < .. 

·.· .ANALlSI~: DE, CORRELACION 

. ·.Uno de ·los aspectos fundamentales en toda lil inve_! 
,tigación teórico~práctica, es el, poder.saber, por una parté, 
SÍ los datos que Se Obtienen Se encuentran interrelaciÓnados 
de alguna· forma y, por la otl'a,· poder determinar si la~.<~. 
correlaciones que se obtienenden'tro de lá muestra so~ repre 

. sentativa~ del universo del que fueron· extraídos los 'sujeto~ 
investigados. Para.ello, el empleo de la est¡¡di.~tica,iilfe;..~ 
rendlil es sumamente importante. En el caso de l,a presente . 
investigación, la aprobaci6n y/o el rechazo del plantealllien­
to hipot~ti~o estar! dete~inado por los resultados que arro · 
jen · las pruebas no .. param6tricas . de •. xz de ·independencia· para-, 

' . ' ' _. . . . ' . /' . 
el caso de una muestl'a: y el. coeficiente· de contingencia. 

O • • • ', r • 

4.3.1 LA OPERACIONALIZACION b1L,.VARIABLES 

. . 

·En tanto qué la variable correspondiente a estruc-
turas lÓgico-matem!ticas se ha operacionalizado con base en 
la noción elemental delnGmero.natural como n~ operatorio, -
pre-operatorio y operatorio, la variable ~orrespondiente a~ 
rendimiento escolar se ha operacionalizado con base en los - . 
cuartiles obtenidos.de la fusión de las tres pruebas en una 
sola como rendimiento escolar bajo (por debajo del cuartil -
1), rendimiento escolar re'gulár. (alrededor del cuartil ~)y· 
rendimiento escolar alto (por arriba del cuartil ~). 

Al ubicarse los re·sul tados de las dos variables en 
un cuadro de dob.le entrada, se conformada de la siguiente • 
manera (V6ase Cuadro No. 1). 
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BAJO. 

REGULAR 

ALTO. 

OPERACÍONALIZACION DE 

. VARIABLES 

·PRE OPERATORIA 
OPERATORIA 

2 

2 12 2 

2 5 2 

6 ' 22 6 

16 

9. 

NOTA: Los n~meros que apre1.:en en cada celd11la'corresponden 
111 número de inulviduos que se ubÚ·an en cada una de 

ellas, 



nooper_! 
todas. 

El 10\ de los nifios tienen estructuras·cognitivas pre"ope­
ratorias. 

El 15\ ·.de lOsnÍ.fios·tienen.estructuras cognitivas f?perato-· 
rías. 

El Z6.4' de los nifios tienen·. un rendimiento escolilr bajo. 

BÍ 47'. de los nUlos tienen'un rendimiento es~olar regular. 

El 26.4\ de los nifios tienen un rendimiento escolar alto. 

El S.8\ de los nilios tieiieri un rendimiento escolar bajo con 
estructura cognitiva ·no operato~ia •. 

El S.8\ de los nifi()s tieneriun rendimie~to e~cplar regular 
con estructura cognitiva no opera~oria; 

El S.8' ·de los>niftos tienen'un rendimientó escolar aÍto y • 
estructuríu:cog~itivas no operator~as.· 

El 14. 7' de los nifios tieneri un rendiiniento escolar bafo y -

estructuras cognitivas pre-operatorias •. 

El 35\ 

El 14. 7' 

El ·s.8\ 

de .los nifios tienen un rendimiento escolar regular 
y estructuras cognitivas pre-operatorias. 

de los niftos tienen.un rendimiento escolar alto y 

. estructuras cognitivas pre-operatorias . 

de los nil'los tienen un rendlmJento escolar baJo y 

estructuras cognitiva~ operatorias. 

El ~.8\ de los nlftos tienen ~n rendimiento escolar regula1 
y estructura8.~ognit1va~ operatorias. 

RJ S.R\ dt lo~ nifto• tienen un rend1m~~nto escolar alto y 

."struc tu1,-1~ l'~>gnit 1v11~ operat1'rias. 

-



4, 3.2 LA PRUEBA DE X2 DE INDEPENDENCIA. 

El hecho de que un nifio saque una determinada cali 
ficaci6n no expresa la presencia o la ausencia .de problemas 
de aprendizaje del cálculo. 

Determinando uri valor de significancia de-< • . OS 
para N= 34 estableciendo uria regi6n de rechazo de hip6tesis 
si el valor observado de x2 es tal que la probabilidad aso-­
ciada con su ocurrencia a 4 grados de libertad sea igual o -
menor que x1-«. = X .95 = 9.49 se tiene dado que x2 .. 3.4168 
se rechaza la hi~6tesis de dependencia de H

0 
y por lo tanto 

se acepta Ha en donde se plantea la no dependencia entre es­
tructuras cognitivas y el aprendizaje matemático formalizado. 

Con este análisis queda de manifiesto que una cal!. 
ficaci6n bien puede expresar un aprendizaje de tipo memorís­
tico de f6rmulas y técnicas pero que muy difícilmente pueden 
expresar un aprendizaje por comprensi6n. 

4.3.3 COEFICIENTE DE CONTINGENCIA 

Los datos aportados por la pi:ueba de x2 de inde--~ 
pendencia para la muestra son 'sumamente interesantes. Pero, 
¿que tan valiosos son en relaci6n al universo del qué fueron 
extaidos?. 

Con un coeficiente de Contingencia (c)•8.3056 se 
determina que la probabilidad asociada a .OS para N • 34 
es tal que la correlaci6n observada en la muestra es signi-­
ficativa para el universo del que ésta fué extraída, 
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Así pues, ha de esperarse que los resultados de -­
. las 34 observaciones efectuadas muy probablemente sean com-­
partidas por los 214 estudiantes de la escuela donde se efec 
tuó la investigación. 

4.4 COMENTARIOS 

La postura oficial en ·cuanto al ingreso de los ni­
fios a la educación primaria bAsica es que deben contar con -
seis afios cumplidos ya que, según espera la Secretaria de - -
Educaci6n Pública, los pe.quefios de esta edad ya cuentan con 
una serie de capacidades 'que les permitirá iniciarse en la -
experiencia escolar en ge·neral y acceder a las matemáticas r 
a la lacto-escritura en particular. Por su parte, la tea.ria 
psicogenética afirma que los nifios que se encuentran al red!:_ 
dor de los siete anos de edad cronol6gica supuestamente ya -
deber1an haber arribado al periodo de las operaciones concr!:_ 

·tas, lo cual implica una capacidad mental de reversibilidad, 
transitividád y descentratamiento que, en el área matemática, 
posibilita el acceso al ·núniero y a ·su operatividad. En el -
caso de los 34 nifios investigados se tiene q~e, pese ya ha-­
ber cumplido con el requisito crono16gico impuesto por la -­
Secretaria de Educaci6n ·PÚbl ica para cursar el primer afio de 
primaria, y por sobre los supuestos de la teoría psicogenét! 
ca de Piaget en cuanto a cronología abarcativa de los perio­
dos, solamente el 18\ de ellos cuentan con las estructuras -
cognitivas n~cesarias para sustentar el aprendizaje matemát! 
co formal. Con una edad crono16gica promedio de siete afios 
ocho meses, la distribuci6n modal en cuanto a estructuras -­
cognitivas es la pre-operatoria, 

De la realidad anterior, podemos desprender que el 
índice "edad" no puede considerarse como indicador absoluto 

90 



.... ,-_ 

-~'· ·., ~,· . 

. i :~>?.: '¡ ' \.'.~~~~ 
... • -,. . > '.~-r>. '·,··,· :-··\ ~- ,::· .. · ... - :. ,,._,; .. '-.. , .. ,. '~::·_:. ~-..:'.-.l.:.~.-.': 

,_.·;\ ,.'.'', . ,;"~~-~ / ·- ;l. - - ,. ,., :1''.,;~- '-." ' ,~:·.·:-,.:·-~\::~->:»::/·:> - . .. . .., 
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p~~~'.;~~-t~~~f~at:~¿uándo· un ni.fil> '5¿. encue1ltra~pto .para .fnciai·· 
.·' se·en .·una.•·.nueva experi.encia ~º~~:·:io esj1'aprehdizaje'ío;111ai" 
;de.la mate~~tka~yií.que su:.niVe'ide madll~e~.e~t'ará d~t.ermi'.' 

.. ' ~ado po~>mtichos otro~· factor~s. qu~ \•an más' alÚ de l~ edad.·· 
. Par~ 'iú caso de esta materi'a,. la:s ·experiencias 16gico·~at~m!, 
tica~ son ~italés y dstas son adquiridas en buena medida en 
forma indep.endicmte de la. edadci'oM~6gica; el hecho de 9ue 
un Jiifto tenga seis~ siete u ocho aftos, no asegura de .ninguna• 

.. manera que.• cuen,l:i! ·can Un· pensamientó de. tipo operatorioy,/a · . 
. la. vez' tampo~o ~mp1ica, que hte est6 coniprdm~tido con.:e.l ·-
.· aprendÚa,je f~rmal inat,e~ático._ .. : . < 

-.: < •• - -.- -._. > .-·. ,, ,'. .. _,_·,_~ ~."_-~:~-
. . Dada la impórtancia que tienen l&s expericnda~ ·16 · 

gico-matemiÚcas para.· la.· autoconstrucci6n de .Ús estructura;· 
cognitivas solidarias al pensamiento matemáúco-form~l:, es -
neces~r.io. que t~dós aquellos nitlos q~e adn no l~gra~ ra,;éon.~' 
solidacl6n: del· pen~amiento operatorio •"l 8Z% ipara el c~so -· 

•·.de ·la muestra· inv~~tig~da-, .PU~dan.'actuars~b~e,objetos''.pafa .. · 
·.cles.ctibrÚ··· propied~de~i'pór.·abstu!=~Í611.a .. pai-tir, no .de ~i'o~:'ol>'• 
;·j~tos ·~om~.:tal~;·~ino,,de lasacd~ne~<c1ue ejerza sobre: ~po~. 
ya que de no cimenurse de esta forma .los soportes del ápren 

. forni'al de la matemática no se ~odrá. en drminos. gene".:' 
rales, desarroliar, ei pensamiento 16gico~cuantitativo 'y rela 

· .ciond (obje~ivo generai propuesto por la Secretada de Edu: 
caci6n J>ública para el aprendizaj~ de la matemática en el -~ 

primer afto) puesto que no se puede desarrollar algo que.ni·­
siquiera se tiene establecido; 

Cuando 'prevalece en forma eminent'~ la cualifica;,._;. 
\ ci6n, (en la ~uestra tll 15,) resu1 ta sumamente dificil que el ' 
nifto pu_eda _comprender ias relaciones. que se establecen en la . 
cantidad extensiva ya que aún no tienen la madurez necesaria 
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esta1:>1ecer reúciones: inte;~~Ha~ 
nlenú>s: en cuanto a un todo y de los elmentos entre si de esa 
'mÍs~~ todo. , Ante esta carencia, resulta casi imposible que 

,. . . . . , . .. ' ... ·. ·'. : .. 
< el nifto comprenda ias relaciones que guardan los números en-
' tre. si en cuanto a siS'temas 'numerables y· ~n cuanto ,a .sistema 

.. :deCiaal, co~o componentes escenciales del grupo aditivo y ,- -
se espera .qUE) acceda al , final del pri • 

de p,:iaiaria. . .. · ·•· . '.·· 
.• 

!',' 

pára';qUe un niftop~eda acce~eradeéuadanient~·a. 
i'a'f~¿~rpor~ci6n ·dé i~s aprendizajes matemático.~ fo~m,aies ··~-~ 
inici&les se requiere'· que ·cuente .. con .. 1as.•estructuras 0cogniti 
vas de, reversibilidad~ de transitividad y de anti.cipaci6n1 -:: 
q~e JÍ~ya sup~'rad~ 1, 'cent~~ci~n· y. el'. ~·go~entris~o . ~eh /el ca­

': so· de· .la mues,tl'a solo el 181" no como· e>h#gaciiSn· im¡>ue~ta; s!·· 
no.• c~.•o' requisito' ~ec~sario ·para la , colllprens i~ri de'los, 'pToce 
:sos ma~emáti,co&':bis*~º~ '• cie' lo~~ná~erÓs ·.eD,t~~Ó~· y,d~ s~s·~r~; 

.· . aritmh.kos m!'s '.notable~; e{ aditivo y el mult;ipÜéativo;. 

,. ·. · · Si .se .considera que el nifto que tiene problemas de 
'aprendizaje del cálculo es. a'quel que se enc,uentra retrasado 
en álgún aspecto del desarrollo normatde las habilidades ·• 
mentales cog~itivas en lo referente a la reaiizaci6n de las 
op,eraciónes necesarias para determinar ~J valor .de una cant,! 

.·dad cuya relaci6n 'con otras ha de conocetse, tenemos que, el 
; 82\ de.'los caso~>investigados> presenta~ probÍemas de aprend! 

za.j'e del c6lc~lo •. ·Este alto porcentaje dé .infantes no domi· 
nan la cantida~ extensiva, y por ende, no coaprende los pri!!_ 
cipios del n6mero entero ysu operatividad ya que no cuentan 
o no tienen bien definidas fas estructuras cognitivas opera· 
tor las que posibilitan e 1 acceso comprens,i vo a ésto.s. 



"1;-·--';:· 
··,-:1 

.~· :.· · .. :'·]'··_;::::..:/: .. ::·: 
., ·-· _--~:·:-_:_:.;. ,:,, ·_·;_::· .. : .":.:.~_:l· :_:;;::.··; .. 

' . ·'. ¡ .. ,., . ·~··;. ,, •. , .. ': 
~· .. ',. i 

,, ... ··~·:: .·~··;f"''···.~/~~~~'.:.j·r:·;'"·?:::.~ > :··:';:;·:>'(>' «: ··>.:"'._.:~ _ 
_ •.;, ·,·, ;::,: 

_.· ''·\.: << __ , '. __ ··. En i1{ forftla 'en qui~;~:; a,~l"eciado/ )',Jos ai;pecto's a 
.· ' ' considÚ~l- en 1'a· d~terminaci6n de'la existencia: def~prendi~ 

zaje.mllteaáti~~. · .. por.• 10 men~~ •. en "10 que torrespond~ al ~úme· 
ro 'en~ero y su 'ope~atividad, ·.la Secretaria_ de Educaci6n Pú--

·. b.lica da 'un amplio margen de libertad para. que cada organis­
·~o.'ó i~s'tituci6n ed~~ativa 'fije los elem"ntos que considera 
' mb importantes para otorgar b promoci6n es~olar o. en su - . 

defecto;·' obligarla'repetici6n· d~1-cic10. -----El únicorequisi- · 
.. t~ 'que el orga~i.smo 'OÚcla( i,.Pon~ es que l~s. pal-4iaehos el!_ 
· ·_···gidós·se encuentren dentro '.cle,)os. lineami~nt~s gené~ales)ro 

'_·_._-p~~'~:tos.·para está' irea. Pol'e.~ta'r•~dJ1, tElne,'9os quejas ~~-=­
·. pl"q~bas empleadas coao"•ex~in'enes finales l.ÍtiÚzados por dis--
' tirlt~s •. ·. ÍnsUtucioile~ auestra~'.' en diferentes jerarqda~, 'l~s 
aspe~tos a conslderar para apr~bar o rep~~liar a un. nifto. . Así . 
teneilaos que ·: 
;:' ·' ._.,. ·.,·.,·,. 

_,1 •. ~•-Et:e.xui1t No;··r:~alifica á~~t>llse ~n;19 reacti · 
i ~C>s,:· .. ~nejandc),-;J.~. cu~ntific~cl6n:, d(,'6s~'ot'has7• 

ta centena.• Le d~.· 10\' de 'i~ortancia al esta· 
bl:e~f111iento dei concepto· dei núm.ero; ún 15\ al 
•'eapl~o de· 1os · slgnos mayoi que, ~enor que e ·.• 
•. iaual y a la .·.idea. de. antecesor y sucesor; un -
15' al conoci•iento• _del concepto. de base' en un 
slste•a. de 'nu•raci6n y aplicac'i6n de 'stos en 

- el uso de sistemas de numerad6n dec.imal; un -
261 al estab_1eciaiento. de los conceptos de las 
operac.~ones. _de adici6n, sustucci6n, · aultipli -
éaci6nc y divisi6n ·(aunque 5610 p~oponé :reactj · 
vos de suma y resta); y un 3U a 18 apl icaci6n 
de .1 as prop i~dades de las op~raciones de 1 os · 

.. algí)ritmos, en 'reso1uci6n de operaciones y Pt',2 
blemas. 
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.·~:-: -.: ,·. ·. 
·.::., ... ".'·:Cfr::·'.-" ;¡;.:-'_,,; 

'>"·~ ,i : 
·,T 

''. \.,, · . 2 ~) E.ty:t~~enN">z ~fúfiéll ~c)h'·~~se en· 
{, ,. · .. ·· vo$ ·~anejando iil'~úantÚihd6~./de 

J~idades de'miÚar •. Le da uh 28\ de importan­
da ~l estabÍecimiento del concepto de' n&111ero; 
un 14t al empl~o de ,los. signos mayor que' me 7 -

, nor. '.que, e fguál y a' la idea dé antecesor y S!! 
ce.~?t; ·,no toaa en ;cuenta 18: c,aUfiCaci~.n dei -
conoci•lento del base y posiCi6n en uri .sistema 

'., ¡d~{nÜ11eraci6n.deciaal; un zn .~l estabiecim'ien 
<to', el~ '1os concep1:~S de las Op,Hacion~~· de,~dl: 

. ci~Íl·,·sustraC:c~6n~: ·~Ítiplicac.i6n y divisi~,;~~ 
· · (a\ln~ue so1aaent.e propone . r~~ctlvos de suáa y 
ro~ta) {y 11n 2Bt' a .1a apUcaci6n de las, propi!_ 
dadesde las C)Pt,r:.ai:iónes delos'-' algoritmcu1 én 

' 'l~ T~IOluc i6b de operaci~ite'~ y' proble•as. 

3,califica :c~n base en 19 Tellcti 
'v~~,.;.•ft.eJand~ •· 1•.,~uant.1ficaci6ia\íe .,st,ijs.JÍ.~~t¡' 
1a·.11c;.v;na deéen~···pero coríun'.predoliin'io' nota- -

' bii de unidíules •, ¡ te d~ ura' 42 f de iapol'tancia 
· al· estableci111ierato. del concepto 'de n6J.~·ro; un 
10\ al empleo de los signos mayór que,. me~or -
que e ilual teniendo idea de s\lcesor Y, .antece -
sor;: uri in al conociaiento·del concepto de ba 

'·: ' ._ .· . '.. -
se y posici6n en un sistema deinuaeraci6n y --

apúcaci6n de 6stos en 'el uso de slste•u:.de -
nuuraci6n dect .. i• un 26' al estableci•i~rito 
de. i~s'operadortes ·de suaa y. resta, aultiplic!_ 
ci6n 'y clivisi6n (aunque solo propone reactivos 
de suu y resti.)t y un 10\ a la aplicación de 
las propieda~es de las operaciones de los alg~ 
ritmos, en la resolud6n de operaciones y pro­
blemas, 
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CONCEPTOS .•· 

Estableci•iento del 
concepto.de ~611ero. 

E•pleo. de los ,sipos 
•ayor.que, aen!>rque 
e i¡ual teniendo idea 
de. antecesor y suce:­
sor •. '. 

· Conociaiento. ele l con 
ceptode.base y posI 
ci6n en un sisteaa (le 
nwieraci6n deciaal. 

Establecimiento de 
los conceptos de las 
operaciones de adi·.· 
ci6n, sustracci6n, • 

. •ultiplicaci6n y di· 
visi6n. · 

Aplicaci6n de las · · 
propiedades de los • 
· al¡ori tilos en la re 
soluci6n de operaci~ 
nes y proble .. s. 

s 26 2 28 . s Z6. 

6 31 2 28 2 10 
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PRUEBAS 
.• . 

1 18 reactivós, manejando una cu~nÜfi~aci6n d 

hasta una cen.tena ~ 

7 reaétivos~ •anejando una cuantificaci6n 
·.hasta unidades de .aillar. 

19 ~uctivos,. une j ando .. una ctiall~i.f icaci61l 
. hasta' la novena decena pero con )redo•inio 
· dé unidades. 
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•se V~, {ien:~c 
. ~is tintas. instituciones para determinar qué . aspec~os califi- · .. 
. cadn y el grado de dificultad.de ellos para dar un juicio -

' " ' . ' 

acerca de .si los. estudiantes han' aprendido o. no con base en 
.'si han adqtiiddo el aprendizaje matem,ticó esperado o no, y 

teniendo como punto de referencia a ias pruebas de rendimien 
to. escolar y determinando~ con base a un critedo ab,~oluto .­
una caliÚcaci6n de ~eis\ s~ tiene\ue .el. desempeft~ ~e~. bas- -

. tanteaceptabie,. de· t'al.•a~ei:á' que. ell el· examen N.O,•,¡~ .ef --
84\ de los nifto.s han 11pre~d1.4o;. en,el éx1uneh N~. 2, e,i'rnoú 

·y pan el exaaen No, 3, tambUn el 100,, . Como cil pa~'metro 
'emp1e~do co•o i~dicador de la existe~cia de un aptend,izaje o' 

. ·. J.a cuenda o dt,fÍ.ciencia de tal, es ei desempefto en<l~s. ~ - - ' 
pruébas de.~rendfmientoéscolai,· se tendría que' sea6n~ie~a-'. 
men. Ne>. r soi~~~nte ·el l.6' ti~nen un · deficiente .·rendbÍiento .. ,. . ' . . - . . ,, ' . '. ' ' 

·· · .. · (t~:ii;,} escohr ~ •,Coniffdérllndo estos resulta4o.s, ei'. objetivo propues.· 
to.·p:or l; ~cfétart~•. dé Ed~cllci6n PdblÜa;' ... en.los;t,rm.inos.·.:• 
en que·. es:~anejada 1a· J,r&ctica ~du¿~t.i~ll résl>dalld~.P·~r; 'es··· .· 
t~a aisma< i~stituci6n, se ,ha cumplido cabalmente¡ á excepd6n 
del exame,n No .. ~. donde un 16\ no h~ tenido un b~~n 'rendimie!! 
to escolar. 

D¡¡da la conceptualizaci6n diferente que tienen las. 
tres pruebas en cuanto ai peso dado. a los aspeetos a califi~ 
car, el grado de dificulÍad de ésto.s y al empleat como cdte 

'" , río· en Ú 'detér111inaci6~ de ·~Lse ha adquirido el aprendizaj; 
.aatem,tico o no y el tipo de &ste, se fusionar~n los tres - - , 
. e~aaenes en uno y se to•6 para la deterainaci6n de la cali­
ficaci6n ,de ~stós uri criterio relatiVo, de tal'aanera que a 
partir del desempefto promedio de los estudiantes en .hs tres 
pruebas se determinaría, para motivos de la investigaci6n, • 
el criterio pan calificar el aprovechamiento escolar. Al • 
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tomarse esta po'sturá, .. . . • . fue . . . 
de lo posible; .de normalizar. las situaciones· discrepar\ tes -­
que se presentaron con los' instrumentos empleados pat'a la -­
calÍ.ficac'i~n ·del aprendizaje mateinHic~ formal. ·.· Asf,· tenie!!_ 

... do un promedio de ·caiifica.ei~n de 85 .14; y J>ºl'. medio .del .eni­
·. pl~o; de las medidas. de posid6n relativas; .tendriainos' a ·un ~ 

isf de la poblaci6n por debajo deuna ca'lificaci6ri de n~6,. 
'ºt!o 2,St arr~ba de 91.6, y el res~o de los· estudiantes afr~­

. dedor de la.media; ,con base en· este criterio., se c~nsidera -
qu~ los que esdn por debajo de' una caÜficaci6n 'de '78.6 tie 
nimun rendimiento escolar bajo; los •que ~sdn por arriba .:· 
del 91.6 tienen un reJ\dillliento escolar alto y los que se en~ 

' cue~ir.an eri'i're una califlc!icÍ6n de 78. 6 y 91.6 su rendimien~' 
' to ~scolar es regular. . 

.. · .. !- -··. ,.· ,, 

.. ·:.-º·:.·_·' 

. Cabe. actatar qµ~ .la forma en que· fúe."•11ormd ftad~': 
··. Ja· variable correspond.ie1lt~ • ál rendimie1lto escotar ti.ene co ~ .. ,. ·... '. . . -; 

. silo una de sus peculi~ridades el ser compensatoria' ya ,que ~. 
los resultados obtenido's ~n los tres examenes ·se balancean • 
. A~i mismo es importánte aclarar que la forma en que fueron ~ 
'determinados los grupos característicos. correspondientes ai 
rendimiento escolar con base en las posiciones relati17as,. •- ·· 
son valiadas para la muestt'a, .de tal manera que si se efec~­
tu~ra el estudio con otra'. poblaci6n, .probable~ente los int~r 
v~ios establecidos por medio de las medidas de posici6n rel~ 

' ' ., . - .· -
Hva serian ott'os. · 

Habi6ndose operacionalizado las dos v.ariable es ·­
.'importante comentarla cone1aci6n de ambas 

Conforme a los dátos que propordona el perfil 16· · 
c•gico·matemtitic.o del Uisefio Monterrey v con lo ya comentado, 
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tenemos que s~la~ente e1 la\ de tos niftos se enc1umiran cogni .· .. 
tivamente aptos para .el aprendizaje formal de la matemáti~aT' 
en contraste a esto, era de esperarse 'que igual .porcentaje·-
de n:iftos tuviera un rendi11'1:1ent'o escolar alto .si· 'se considera 
ra a las pruebas de refrdimiento escolar c~mo adec~a'dos indi: . 

, ca'dot'es ·del aprendizaje; sin embargó;~ tenemos que aprueban -
con excdent~s calificaciones un 26. 4'; por el otro lado, - " 
conform~ a los resuÚados de las. pruebas operato~ias ~ ei Pº! . 
centa.je de nif\os que tuvieron esiruct~ras cogniÍivas no ope.:í 
ratorfas .deberia~ sér el ~ismo al de niflos con rendimiento··- . 

. escolar bajo; sin embargo,· tampoco fue así, ya que ef 26. 4', 
... de los 'lliflOlJ tienen un b!ljO rendimiento escolar; . Estos con­

t?astes posibilita enjuki•r si se, ha adquirido o no un --­
ap'rendizaje y,' sobre todo. se justifica el tipo de ~ste, 

·.que Si se considera a la •eJ11orizaci6n de:f6rmullls y t6cnicas 
\como apre~dÍzlije, enton.~es,?3;Sfde los casos •.lo, tendr~a1{a ~' 

· · · ~n nivel bastante aceptable. 

. . 
. . 

A partir de los contrastes observados eritre las V_! 

riables estudiadas y los resultados obtenidos de la correla-
. ci6n de ambos mediante el empleo de pruebas sencillas pero -

significativas de la estadist lea inferenc i al, resulta suma· -
mente interesante' el. en~ontrar que habiendo. un S.8' de nil\os 
con estructuras cognitivas operatorias tienen un rendimiento 
escolar por debajo del promedio y el mismo porcentaje se en~ 
cuentra en ia situaci6n contraria; presentan .un rendimiento 
escolar, al to poseyendo estruc.turas cognitivas. no operatorias~ 
(es importante mencionar. que para lo.s motivos de la investí- · 
gaci6n, el anhisis de los casos inter111ediosno. se considera 
muy ~ign~ficativo; sino s61o tos extTemos pues son los que 
brindan mayor informa el 6n. ¡ 
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Por o.tra parte, al calificar las pruebas de. rendi­
miento escolar 11as bien la me•oria que la comprensión no pu!:, 
den ser indicadores confiables .. en la detecci6n de los probl,!:!. 
mas' de aprendizaje del cflculo en los drainos en que., se. ha 
definido tal concepto poique mientras que seg6n las pruebas 
de aprovechamiento el 26. St .de ia muestra tienen un rendí- - -

' miento escolar inferio:r al proliedio' el perfil 16gico .~te•! 
tico del Diseno Monterrey nos indica que el 82' de los .niftos 
tienen' problemas .de aprendizaje en. los drminos siguientes: 
"estos niftos no 111e11orizan tan bien co110.sus compalleros", de­
finici6n que no correspo~de a la presentada en este trabajo. 
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·pruebas de 'r~nd.imien1:~:·~sc~lar) i~rié~os 
probablemente problema~ de apréndiz.aje en 

dste ~arámetro i~dica; p~ro desde el a~áÚ­
est~ucturas 'cog~itivas y desde la posid6n de .es-

te .trabajo, te~emos que el. 82\dela mue:stratiene~ problemas -
de aprendizaje •.. Haciendo' un aj~ste · en~re las dos.·. variables 
tendHamos que del Z6. n de los nidos que en las pruebas :de 

'};rendiinientQ escolar ohtuvieron' un rendimi.e,nt;o bajo, desd~ la . 
perspectiva de estriic.turils l6gico-matem&tiéas solamente ei ·.' 

. zo;stjU:s~ifica :tal calific.ativo porque no cuentan con es-:. 
truÚuras c()gnitivas. adecuadas~ Por otra parte, ~01a111ente -
det;z6.4\ que en las pruebas de rendimient~·escolar ca1ifi·-

..... ' --·. ·-. ..·. . - . _. . '·· .. 

can colllo bueno, solamerít.e se justifican cognitivamente ha~-­
blarido, 01 2jl.S\ porque ~uentancon estructuras 16gico~mat~ 

adecuadas~ 
.· . 

En tanto que. las p·ruebas,de: rendl~íeilto escala{' de, 
•· ·•· , <: tectari un 2.n :de niftos. con probié11as ,;;_~. ~pféndÍ.zaje • las' • .:'. 

>: "' ,. pruébas'~J,ir~iorias d~tectan 8Zt, de los.niftós detectadof-~ 
; :, .· ·por las pruebas de rendimiento escolar Ó6\J. desde la postu 

- ;_ ·' . . . . .. . " . . (: -
ra psicogen6tica, solamente requieren de educaci6n especial 
el ZO;S\ ... ya que el S;S restante tiene un rendimiento esco· 
lilr bajó pese a tener esfruáuras cognitivas operatorias. La 
diferencia que hay .. entre el 82' de niflos con pr~blemas de .~-­

aprendizaje yel 20.5\ detectado por un rendimiento escolar · 
d~fici~nte es de 61,S\; el 20,5\ de niftos detectados ~aunque 
probablemente sean canalizados a un servicio especializado'· 
de psico~pedagog1a ylogren superar el verdadero problema de 

·.·, aprendizaje que presentan,· esto es. muy probablemente logren 
comprometer las estruc'turas. cognitivas de su inteligencia - • 

·con.los'razonamientos matemáticos ... Para el caso de,161.5\re.! 
tante es completamente distinto ya que al. tener un rendi-,-· 
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· .. "·-~,.~:.::~ ',_¡>; 

' mient() escolar.promedio, y en ~iiunos'ásos s~perÍ.o~ia éste, 
:los~~rdaderos.·probleDlas d~·: aprendft~ie del ch~ulo muy• diff 
cilmente ser'1i detectados porque conforme a los criterios e! 
tablecidós por la escúela, estos niños ''han aprendido" ·aun-

' ' 

que· solamente sea de memoria· ¡ mientras que lo impor,tante a 
evaluar sea la memoria' 'estos nif\os no tendr!n mayores difi- ' 
cÜl tades ¡ los. problemas se· manifestarán, probablemente cuan· · 
do se· le exija un nivel de comprensi6~ de lo.s principios ma·. 
temáticos para lograr la promoción; es en este mo~ento ~uan· 
clo los escolares lngresadna· la lista defracasados.esco::.a-

. . por una reprob~ci6n persistente o una deserci6n . 

si no se quiere que auinente el n<imero,de nillos que 
o que. son reprobádores en los niveles superior~s a 

.. . esta •at~ria y .'\!.te .JJ!Úchas d~ 1•s. ~l.e<;cion~s ·,voC:acj._g · 
nales no se basen en' la 'ausenda de la matea4tica en el;P.lan 
de estudios, .es necesario que.desde q~e·.se .. empteiá,su :f~l-.a'."· 

, 'liia~i6n se ,evite un desfase entre la matem,tica y el lndl~i 
d110 1 e~tre lo que· supuestamente debe apt"ender por matemhic;s 
y lo·. que real111ente habría .de aprenderse. 

Si de 34 niffos tenemos 'que el 82\ de ellos tiene • 
problemas de apnndizaje, significa que· la gran mayoría re·· 
quiere una atenci6n especial, esto es, necesitan que se em· -
plee una metodología mas acorde a sus necesidades porque no 
logran aprender al ,nivel 'que se espera atravch de los' aho· 
dos que utiliza la es'cue1a com~n; de ahí que se concluya que 
al no ser la metodología 'que utiliza la escuela común la m6.s 
idonea para la mayoría de . los nillos entonces sea necesario ~ 
replantear la pr&ctica eduáativa en lo concerniente a esta 
&rea por lo menos. 
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Bn .la elecci6ri de. la poblaci6n sobr~ la qtie se· tr.! 
baj~¡, intervino el interés justificado qtie fuera un .universo 
un tanto 116ptimo" en el que factores como ~limentaci6n, sus- . 
trato cultural, higiene, entre otros .ya 'mencionados·, pudie-'.'.' ... 

. ran 'interfe.rir en l~s .resultados (no niego que quid la mues 
tra se.podría haber encontrado contaminada por otra serie c;1; 
factores que escaparon a lli posibilidad de contemplarl~s' ve . 
ro es bien sabido .de todos que las. muestras "pur~s" .~y di.f l . .. .·· . . -
cHaente .pueden encontrarse porqt.ae el individuo esd influi- · 
do por iauchlsiaos factores que lo haceri ser ónico y diferen­
te al resto de los dem~s). El aencionar. esta justificaci6n -
viene alcaso por lo siguiente: estos 34 niftos son represen· 

. t1tdvos. de una poblaci6n total de 214 y si. esto sucede con -
a~ueÜos·que no 'tienen li•itaciones socio·econ611icas-cultura .. . . .. ·. . .· ··. . . -
les es de suponerse que hay mayor probabilidad de que el por 
centaje .de'pr9bleaas deÍ cbculo·aullenté en un aedioaenos;:-

. f~vorecidoi .· 

Si.se quiere que realmente haya un aprendizaje 11a­
te116.tico, que disainuya la cantidad de niftos que presentan · 
problemas ·de aprendizaje en esta bea, que la deserci6n esco . -
lar, .la reprobaci6n y los fracasos escolares disainuyan y --

que ~a elecci~n vocacional no se efectue ·-en muchos de los -
casos- con.base a la ausencia de esta ciencia, seda reco•e!!. 
dable bacel' una.revisi6n •'s profunda y •~s abarcativa en el 
que se conteaplen todos los aspectos que de alguna aanera son 
·determinantes en la pr!ctica educativa mexicana para poder. -
formular 'una aetodolo¡{a adecuada a 1a enseftanza del c'lculo 
y que se evite el tfnfasis en los ·automatismos con el fin de 
favorecer la evoluci6n espondnea •ediant.e ejercicios que s!! 
citen el espíritu de b6squeda 1 de creaci6n y de razonamientos 
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fundameD.tados en el ahálisis de. la _situaci6n indispensable a 
las oía'te..;áticas, y~ que .su aprendizaje reqúie~e del razona-­
miento desde el comienzo y no solamente del aprendizaje lim! 
tado de simples mecanismos del. cálculo coino f6rmulas dadas -
pero nó comprendidas. • 
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CONCLUSIONES 

Casi todas las actiyidades que ef hombre. desarro­
lla requieren del empleo de la matem&tica, la cual tiene co 
mo objetivo el estudio de la cantidad calculable. 

Calcular ·significa hacer las operaciones necesa-­
.rias para .determinar el valor de una cantidad cuya relaé:i6n 
con otras· se conoce. 

La noci6n.del cáléulo se basa en la cardináci.6n, 
la ordinaci6n la numeración decimal y las funciones operati 
vas de adición, sustracci6nmultipHcaci6n y división. 

Cantidad es todo aquello que es capaz de aumento 
o disminuci6n y, por tanto, puede medirse o numerarse. 

Los problemas de aprendizaje del cálculo caen den 
tro de la rama de problemas de aprendizaje, la cual es una 
de las &reas de la educación especial . 

. Todos aquellos nil\os que no logran aprender al ni 
vel que se espera a través de los métodos que utiliza la es 
cuela común, son sujetos con requerimientos de educaci6n e~ 
pecial. 

Las dificultades del aprendizaje son el resultado 
de un retraso en algún aspecto del desarrollo de las habili 
dades mentales. 

Un nil\o que presenta problemas de aprendizaje del 
cálculo es debido a que se encuentra restasado en algún as· 
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,pecto del desarrollo de las habilidades mentales cognitivas 
en lo refe1·ente a la realizaci6n de las operaciones necesa­
r.ias para determinar el valor de una cantidad cuya relaci6n 
con otras ha de conocerse. 

Desde la perspectiva médica, los .problemas que pre 
sen ta. el individuo para. efectuar cálculos ~at~máticos tiene; 
como etiolog~a una lesi6n cerebTal, h cual está: asociada -.­

.con' una lesi~n en el l~bulo occipital, a un sí.ndrome de 'loc! 
lizaci~n parieto~·occipi tal iz'quierda y a .una: leSi6n de las ' 
divisione~ interoparieta1es correspondientes. 

La perspectiva' 'psico-pedag6gica considera que las 
dificultades que se presentan en· el aprendizaje del cálculo 
estan.relacionadas·con una inmadurez ya sea biol6gica, psi:.:­
qu'ica o social, de ·ta'l manera 'que áspectos como. la falta de 
organizaci6n viso-espacial, la capacidad de integraci6n no " 
verbal, de capacidad auditiva, una distórsi6n de la imagen -
corporal, una falta .de integraci6n viso-motora, una .lateral! 
dad indiferenciada y una inma.durez en relaci6n al contacto y 
a la coml1nicaci6n social, entre otros aspectos, contribuyen 
a que aparezcan las dificultades al!tCS mencionadas. 

El aprendizaje., desde la teoría psicogen~tica, es 
un proceso en el que el individuo pone en juego. los procesos 
de asimilaci~Ji y de acomodaci6n para lograr mejores for1nas -
de equilibrio que traerán consigo una adaptaci6n más movil y, 

por ende, más estable. 

El orden en el que se suceden las distintas etapas, 
niveles o períodos por los que atraviesa el nin.o en su desa-
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rrollo siempre es el lnismo para to4os, lo único que cambia -
de un individuo a otro es la rapidez o la lentitud con los -
que se consolidan las estructuras y se pasan de una a otras. 

Dado que el' aprendizaje consiste en Ja adquisici6n 
de conocimientos por las relaciones súé:esivas en el tiempo y . . . . 

en funci6n de las relaciones con los objetos,' se ti,ene que, 
con base en ambos aspectos; se debe conceptualizar todo '' 

.. aprendizaje. 

Las investigaciones que se han efectuado en nues-' 
tro pa~s en torno a los problemas de aprendizáje del d,lculo 
han sido realizadas, prÍn~ipillmente; por La Dhecci6n Gene-· 

· .. ··· ral de Educ~ci6n Especial. bajo la coordinaci6ii' de la doctora.· 

Margarita G6mez Palacios· 8, partir de 1974 c~n>el nombre de -
Pt~yecto Moriterrey. . . · 

En tanto que la psicogen,tica se avoca al estudio 
de las estructuras 16gico·m.atcmáticas presentes en las oper_! 
clones y. acciones que dirigen el proceder del individuo sin 
que éste:. las perciba como tales, la matemática, por medio -
de un lenguaje más sofisticado que implica un~ simbolismo e.! 
ped.fico y una capacidad de abstracci~n mayor, lo. incita a -
reflexionar sobre estas. estruc'turas que 61 emplea t.an a aen!!_ 
do, de tal manera que aprender matemáticas no es otra cosa -
que una r'eflexi6n dirigida pero más ~barca ti va, •'s abstrac­
·ta y m~s generalizada acerca de las estructuras operatorias 
de la inteligencia. 

Desde el punto psico•genetista de Piaget, el nífto 
pasa por cuatro periodos diferentes a lo largo de su desarr~ 
llo : el sensorio-motor, el pre-operatorio, el de las opera· 
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dones :,concretas .operaciones formal~s. A lo h!. 
; go de. esta evoluci'6n psicol6gÚa se vdn esbozando y reafir·• 

aando las diferentes estructuras 16gico-ma'tem&ticas que. ha. -
r~n posible qúe el individuo. incursione satisfactoriamente -

· en el mundo de las matem&ticas. 

. Desde el periodo sensorio~motor, las estructuras -
· que se construyen en el plano de las acciones del cuerpo y -

'de los objetos cercanos con ha.se en el juego de mov'.Í.mientos 
elementales y' de la percepc:i6n, ·esbozan las e'structuras 16gi 
éas elementale~ que dar!n origen al número ya que·a partir: 
de estelllomentotodos l~s elementos son vinculados teniendo 
e~ cuenta sus semejanzas. y 'sus 'diferencias, ~as sin embargó, 
todo ~s.to est& limitado porque sus acciones, -que al final -
dé e•ste periodo ya pueden' comportar una l~gica de acciones -
al prolongar hal:ia el mundo m6.s distante los mcc.anismos prá~ 
ticos correspondientes· desde ·el punto de v,ista l~gi.éo ~l?n -
inh·an~itivas; irreversibl~s' no asociativas y desprovistas ' 
de toda identidad elemental; 

Al llegar al periodo pre-operatorio el pensamiento 
infantil' al ya no estar 'sujeto solamente a acciones exteri.2, 
re~, puede interiol'izárse logrando por ello una mayor movilJ:. 
dad en su desarrollo, inteleCtual; mas sin embargo, a pesar -
de este avance, aun no puede pensar a nivel l~gico, pues su 
pensamiento todavía está impregnado de la irreversibilidad, 
el ,.egocentris110 y la centraci6n, razones por las cuales sus 

.razonamientos son yuxtapuestos ante las coordinaciones ment,! 
les y las pdcticas ¡ de aqu{ que al caracterizarse su pensa­
•iento como intuitlvo, las relaciones que se establecen en-­
tre. la cantidad y la cualidad son inestables y se imposibili· 
ta el acceso a las relaciones n~mericas. 
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A partir ne que el nifio arriba al pf)riodo de .las · 
operaciones conct'etas, y al superar con ello la irreversibi ~ 
lidad, el egocentr'ismo y la centraci6n se posibilita la com-

. prensi~n de las nociones de conservaci6n, chsifica"i6n y' s~ 
riaci6n y, por ello, puede acceder al núméro. Sin embargo,·· 

. la gran limitaci6n de este periodo es que .todo e~to se desa~ 
rrolla a un nivel de objetos co~cretos; 

El sujeto 'que llega· al periodo de. las operaciones 
formales puede pensar.más allá de la realidad concreta; aho­
ra, 6sta.es un subtonjurito de las posibilidades para pen~ar:· 
desde este 111ome11to puede efec:tuar relacion~s para llegal'.ai-

. ideas abstractas, por lo que su pensamiento se caracteriza.> 
por ser de tipo hipot6tico ~deductivo.· 

Para que se· pueda lllanejar genuinamente el 
su ope.ratividad es necesario 'que se dominen· una serie de es 4 

truCturas previas y contemporáneas¡ esto es, para llegar al 
dominio de las relaciones numéricas es necesario que antes -
se logre manejar acertadamente· la cantidad intensiva y la e~ 
tensiva. 

Se dice que una cantidad. es intensiva cuando sola­
mente expresa las relaciones cuantitativas que. únicamente -~ · 
comprenden la desigualdad o la identidad. de una parte con - -
respecto del todo sin considera~ las relaciones cuantitati- -

·Vas entre una parte y las demh lle un todo y las correspon- -
dientes a otras totalidades. 

La cantidad extensiva hace referencia a las rela-­
ciones cuantitativas entre una· y otras partes cualesquiera • 
pertenecientes a una totalidad, Por medio de esta cantidad, 
una rolaci6n o una clase determinada comprendo o contiene a 
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. . 

los .elementos corres;o~dlentes e.ltepto a 

Las relaciones 'num6rica~ se inscriben dentro de - -
las .relaciones extensivas: este tipo.de relaciones implica -
la interacción de una unidad en· el. establecimiento de las 

1

r~ 
iacioi-ies"entre los elementos de un conjunto . 

. El n6111ero se constituye mediante la. ti'ansformád6~ 
de los elementos de' .un con'junto eri. unidades. •' ni estableci~ ~ 
miento d~ estas relaciones de las partes mismas entre si, --

. equivale a fundir en. un todo. el principio de la seriación -
de las, diferencias y el de las jerarquías de élases equiva-­
lentes, yá que entonces todos los elementos son transforma-­
dos en unidades que, a l.a vez, son equivalentes y :distint~s. 

En .. la medida en 'que las correspondencias cualitatF> 
vas o ·16gÍ~a~ se transformen en;Üna correspondehcia cu~lqui;, 

· ra -al prevalecer el principió n~m~dco- se ded~cen d,os de ".:' 
los mh notables grupos aritm6ticos: el aditivo y el multf-~ 
plicativo~ 

El grupo aditivo es una síntesis de la adición de 
clases y de las relaciones asim6tricas. 

El grupo multiplicativo· es una síntesis de la mul­
tiplicaci6n biunívoca de clase:; y de la 11ultipUcaci6n biun.i 
voca de relaciones. 

· Los indices de reprobación, deserci6n escolar y -· 
elecci6n vocacional, esdn en buena. medida determinados por 
la matemática. · 
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" 
Hl proceso de ensetlanza-aprendizaje .de esta mate-­

ria es uno de los que requiere mayor compromiso para los pr~ 
fesionales de la educación, ya que de una adecuada instruc-· 
ci6n depender~ una metodología acorde. a las capacidades -
de sus estudiantes para que 6stos logren comprender y apren­
der verdaderan1ente los principios de esta ciencia. 

Es en el inicio de la edu~aci6n primaria básica -­
donde se fincan las bases para las adquisiciones ma.temáticas 
posteriores. 

Pese ·al requisito cronol~gico propuesto por la ··• 
Secretar~a de 1íducaci6h 'Pública (seis anos cumplidos) y pese 
tambi~n a los supuestos crónol~gicos de la teor~a psicogen6-
tic.a (periodo de las operáciones concretas a. par.tir · de los 
siete anos) se tiene que s6lo el 18\ de los niftos investiga­
dos cuentan con las estruéturas cognitivas suficientes p,ara 

' i: . 

comprender el aprendizaje matem&tico formal. 

En la muestra investigada, la edad cronológica pr.2 
medio es de siete aftos ocho meses, con una distribución mo-­
dal pre-operatoria en cuanto a las estructuras cognitivas. 

En la autoconstrucci6n de las estructuras cogniti· 
vas solidarias al pensamiento matemático formal, las expe--­
riencias 16gico·matem~ticas son b~sicas, 

Las experiencias 16¡ico-matemáticas se basan en P.2 
der actuar sobre los objetos para descubrir propiedades por 
abstracci6n no a partir de los objetos como tales sino de -­
las acciones que se efercen sobre ellos, 
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Para que el nifto pueda acceder al número es necesa 
rio que haya superado la irreversibilidad, el egocentrismo y 

la centraci6n y, contemporáneamente a ello, logre el dominio 
de la cantidad intensiva· y la extensiva. En la muestra sol! 
mente el 18t lo ha logrado. 

Dado que s6lo el 18' de los nin.os investigados -~­

cuentan con un pensamiento op~ratorio, tenemos que el resto 
de ellos ·e.l 82'· probablemente presentan problemas de apre!! 
dizaje del cálculo, 

En la deter111inilci6n de la existencia 6 ausencia de 
aprendizaje, la Secretaria de Educaci6n Pública da un amplio 
margen de libertad para 'que cada inst ituci6n determine el - -
grado de dificultad' y el peso de los aspectos a evaluar. De 
bido a ello, los padmetros empleados son de lo más diverso 
y·de lo 111,S contrastante, 

La forma en que com6nmente es evaluado el aprendi· 
zaje matemático es por medio de las pruebas de rendimiento ~ 

escolar. 

Las pruebas de rendimiento escolar generalmente no 
son padmetros ade'cuados para determinar la existencia, la -
ausencia o la presencia de un problema de aprendizaje, ya -­
que su formulación casi siemprir está encamináda mas hacia la 
evaluación de la capacidad de aemoria que a la capacidad de 
comprensi6n. 

En las pruebas de rendimiento escolar se eval6a el 
empleo automático de los algoritmos, las f6rmulas y las t6c­
nicas, y lo importante es la obtenci6n de un resultado co- - • 
rrecto y no la comprensi6n del proceso que llev6 a tal. 
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.. · ·Lo. que re~.1Dlente·.. .. ev~lu~rse ·como 
matein!t.ic<> es la comprensi6n y el razonamiento de las no­

dones que se . involucran en las f6rmulas y .'en . las dcnicas .; 
para poderlas utilizar en forma adecuada. Para lograr esto• 
esnecesario 'que' el i!1dividuo, antes 'de inici~rs~ en el a---

: prendizaje formal de la matem!tica. cuente con tos soportes 
. 16gico-matemátiéos que. han de comprometerse en tal• ya que · 
l~esencia d~6ste es el c~nducir. al individuo.hacia una re~ 
.~lexi~l\ dir,igicÍ.á acerca. de las estructtiras operatorias de la .· 

· fo.toligencia •. 

' ' ' 

Bl criterio 'que emplean las pruebas de rendimiento. 
éscolar en la 'calificaci6n 4el aprendizaje es el desl'mpefi.o ..; 
en las p~uebas. · Por lo general, tiende a considerarse que ·-
un. nilio que tiene problemas en su ,. ' ' '. ' ' 

' ..... ·. : ... 
mas de.aprendizaje • 

. ' .. ,. ,· 
'.· . ' :',:. 
' '•·• ._ 

. El ~oncépto que genéralmente se maneja.desdela' ~-
perspectiva de las pruebas de rendimiento escolar es el si-~ 
guiente: un niflo tiene problemas. de.aprendizaje en cálculo -
porque.no tiene buena memoria. 

Seg6n los ·lineamientos utilizados en esta invésti 
gaci6n en lo referente al rendimiento escolar: el 26' de los 
casos .al tener un rendimiento escolar bajo,, muyprobablemen-. 
te tienen problemas de 'aprendizaje; De este porcentaje s6lo 
el zo.st'justifica tal situaci6n, ya que ho cuentan con es~-

' tructuras cognitivas que sustenten'un buen aprendizaje. 

La diferencia que hay entre el 82t de los nifi.os 
con problemas de aprendizaje y el 20.S\ de los n~ftos detecta 
dos -aunque sean cor\ un parámetro no adecuado· es de 61. Sl. 
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Muy probablHente' e'1 .. . que 
ViCios'de Un centro pSiCOpedag6gico para lograr CO!!!, 

pron;eter .su pensa.ien'to y· superar el. verdadero problema. qué.· 
los aqueja.· Sin embargo, el 61.S\, al manifestar en la es-­
cuela un rendimiento escolar aceptable, pasarán inadvertidos 
mientras. se siga .evaluado la :memoria. Los problemas de este 
61. 5, probablemente se manifestarán. cuando se. les exi:J a. un -
niyel de co11pre~si6n de los' princÍpios mate:máttcos para io-­
grar la promoción escolar: es en este moment~ cuando los' es­
colÍires muy ptobablemente in~gresen a l.a 11sta de fracasados ·. 
escolares, ya.sea por una reprobaci6n persistente o una de-­
serci6n escolár. -- •.:··.- ·--- ' 

.. Bl qué ·el 8Zt de nlftos terigan problemas de aprendí 
zaje.expresa .. qué; la·metodologia empleada'p~r· la escuela· co•: 

.J!l4,n. nd, .. !'-ª:t! f9~~~J?ill!.ndo en, ~µ~~to. a su, ~bj_~t~Y9. _g}gJ~ll.~ . de - · 
formar hombres cori.unpensailiénto cuantitativo.;reiadorial 
que les ayuda a comprender· su mundo y su realidad. . 

Si la correlación encontrada en'una poblaci6n so-­
cio·econ~aica y culturalmente favorecida es tan desoladora, 
vemos entonces la urgencia de incursionar en poblaciones con 
mayores limitantes. 

,/ 
Es illpr.escindible una revisi6n: m&s profunda y más 

11.barcativa en la que se contemplen todo~ lo~. aspectos 'inter-. 
vinientes en la pd.ctica. educativa. mexicana para poder form.!! 
lar una metodolokÍa en la que el proceso de enseftanza-aprenJ 
dizáje se base en la abolic.i6n de los automatismos para fav!?_ 
recer la evoluci6n espontánea mediante ejerdcios' que susci­
ten el espíritu de b6squeda, de creaci6n y razonamiento fun­
damentados en el análisls de la si.tuací6n indispensable de · 
las matemáticas ya que su aprendizaje requiere el razohamien. 
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> .·· . ·.··· . ..·· ... ' . 

. desde el comienzo y no solamente·. limitarse al aprendiz aj e lle 
los simples mecanismos del dlculo como f6rmulas dadas pero 

.·no comprendidas . 

. Bs responsabilidad del .pedagogo encontrar las cau­

sas de Íos problemas de aprendizaje del cálculo desde .el: PU!!, 
to de vista· educaÚvo así como 'disel\ar métodos adecuados a - · 

las ~ecesidades ele los nlftos que atiende. 

No se púede.continuar en México con una actitud 
tan pasiva respe¿to a una materia que, seg6n seftalan las per 
sonas que se entrevistaron en. l.a investigaci6n, es la que - -
presenta mis problemas. -tanto de ensefianza coino de aprendiz.!; 
je. 

Si bien se .lia ~'llevado a 'cabo este trabajo con .mu-• 
chlis limitáciti~es, se conSidera ·q~e se<ha dad~ ¿~ primeripa~ 
so, el cual ha costado un gran esfuerzo personal por las.Ü~ 
mitaciones propias de la falta de experiencia y preparaci6n. 
Sin embargo, ha permitido tomar conciencia de la gravedad --· 
del problema y de la urgente neces.idad de continuar en la -­
b6squeda de caminos. que de alguna manera ayuden a facilitar 
el proceso de enseftanza-aprendiiaje de esta materia. De 
alli que se piense continuar investigando, siguiendo a cont! 
nuací6n, quid, con los problemas que se presentan en la en­
seflanza del c6.lculo en el primer afio de primaria. 

Con base en mi experiencia, considero que el peda­
gogo d.ebe. recibir una preparación más cn6rgica y profunda -
en investigación y en problemas de aprendizaje, ya que de lo 

contrario, difícilmente ·se animará a llevar a cabo estudios 
como el que aquí se presenta, pues al no contar· con armas s!!_ 



·ficientes, no ádecuadamente .en los puntos .. 
~spedfi~os a in.vésiigar, perdiertdo un tiehipo y esfuerzos va 
liosos. De cualquier manera, invito a las· personas qués~"] 
interesan por los problemas educátivos a qUe se unan a la •· 
búsqueda' de mejore~ alternativas para elevar la.calidad de~ 
lá ense~anza y prevenfrdificultades en el' aprendizaje. 
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1 

ÚfSTRUCTIVO DE ~PUCACION 
PRUEBAS OPERATORIAS ,.- . ' 

<CONSIGNAS> 
' . '. : ~ •. •• • ' ' ' • _. f 

- . . . ' . ~-: ·' . '.: ' :, ' . . -

Bl cuestl~harfo' de esta prueba es semi~estructura-
·1as_ preguntas 'qu~: se ... le. van hacit;ndo· al J1ifto depe~den. d~ 
acCiones y las 'justificaciones que de e~i~s da. 

CLASIFICACION 

. , . Se ponen los .bl6ques:l6gicos sobre el,escrito~iCI y:· 
le pide 'al nifto ·que ht~~tiffqtie las figul"as geoin§tricas~ ·. 

: . - ~ . ; ' . -

Esto. esd tocio re'vuelto, vas a acomodarlo poniendo 
junto lo que va junto. 
Haz moi:itoncitos poniendo junto lo que·va junto. 
Pon juntos los ·que se parecen •. 

Cote.cciont4 Figu~ate.6 

¿Qu6 hiciste? 
• . ¿Porqu6 los pusiste así? 

¿C6mo se le puede lla111ar a cada montón? 
¿Se podría acomodar de otra forma?·· 
¿Te gustaría ca.1biar algo? 

Fuente: Tomado textualmente del Instructivo Uanuat 't:1i4elfo ~ · 
Mon.tVtJt.e.y (reproducida en off- set, p; p. 1-19) . 
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tQu~ hiciste? . 
: tC6mo se le puede ·llamar .a cada mont6n? 

' ·, . 

1., Si deja elementos sin clasificar : 

¿Qu~ podemos hacer con éstos? · 
¿Podenios seguir acomodando a los que quedan?· 
¿D6nde crees que podemos pon~r. ios que quedan? 

1:.2. Si el nitlo agrupa por mínima semejanza : . 

¡C6110 podemos ·acomodar para 'tener menos montone~. 
o grupitos poniendo junto .lo que va junto? 

agrupa·por11áxi~a semajanza : 

¿Puedes hacer más montones ponie11do jit~to lo qué 
va· jti~to?.. ", 

-:· · ¿Quéhay más (ejemplo al azar) cuadrados ·verdes, (3) -

o cuadrados· (S)? 

¿qué hay más (ejemplo al azar) cuadrados (5) o cuadr!_ 
dos verdes (3}? 

SBRIACION 

se le entregan <,a] il.ifto en. la mano las ~egfetu. 

Haz una/ila de la más chica. a la iiaás grande • 
. Ordena estas regletas de la más chica a. la mh grande. 
Ordénalas en esca:lerita de la m's chica a 1a más gra!!. 
de. 
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Vas· a or'denar todas las regletas· de 
.·1a1ds :grande. 

Dime cual. .es la mis chica. 
tEst~n ~bien ordenada,s de la más chicia a la ~4s gran -

,c1e·, ... · '·¡.i·· 

¿Las· pU~de·~· o~denar de la más .chica a' la más grande? 
.'e 

¿Puedes. ordenar de .la m&s chica a la m&s gra,nde? 

a hacei la fila detr!s delá pan.taUa , 

.~·.:tvi;·t .. ~:;rlle~ád'o,)·una ·.a un~. d~'.iia ní&s>~hfcll ·a la ·· )1' 

'¿llst~n'l>'i~n ordenadas de la os chica a la •'s gran· 
de'l 

' ' 

¿Me las diste bienpara que yo, las aco111odara bien d.e 
. .. 18. .•'5 ·chica ~ la. !Ús grande? 

', CONSERVACION . . ' ' . 

' Se• le' dan a escoger al nlfto. lás. fichas. con e las' que 
trabaJ~r. : . ·. ·. · · , . 

• ' 1 • ' 

Vas. a hacer una f.ila. i'gua1 a la Mh,. ni .. un¡¡ ficha · • 
11'5 ni una ficha llenos. 
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¿Hay igual de fichas aquf (s~liafando.una fÚa) ·que 
que aqu{ (seftalando la_ ~tra fila) o ~n una hay más y 

· .. en la otra menos?. ¿En qu& ·te fijaste? ¿C6mo Ú hari! 
111os para .tener igual_ de fichas?. 

4 .tllilrl.i.no : 

esta fil~ (h~ciendpla ús ~stre~ha) 
igUál de fich~s en fas dos hil~ras? 

ias WeÚo.a poner.fgual tendrellos igu~l de f! 

transfor•o esta fila. (haciendola ab extensa) · 
tendre•os igual d~ fichas en l~s• dos··•hil~rasr' 

·¿Y si las vuelvo a poner igual tendi~•os igual ,de. fi 
'<·."; ' . ·•. . • · •• ·• "',::·. ' ' . _··-

Chas? .... ·· .. ' 

_-¿C~íao'hadaaos· ~ara tener igual de. fi¿ha-s en la~_dds · 

¿'si hago dif~rentes transfor•aciones tendremos igu¡¡l 
de fichas? 

¡ .~'' 

'' 
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ANEXO 2 · 
PRUEBAS DE RENDIMIENTO ESCOLAR 

l •• "c< 

'··, 

. t.as p·ruebas ··que a· cont:i.nuaci6n se presentan caen . .:< 

dé las de l&piz y papel, de administr~ci6n econ6~i.~a" 
·.·Es dn. cdnformadas por preguntas cerradas. Las consigrt~~ f' -, ·. 
~·un~ue tambi~n est!n i~presas. se d~ben dar ert forma oral - ~ . 
por parte del examinador confotme: se ,vaya avánzando en:i~ 

. ·;_., 
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. . 

~~ealiza 16s sighl~ntes e)erciCÍos .... : ' . 

21 
+ 10 

31 
+ 7; 

2 3 .4 ·. s 6 7 8 

10 
'+2tr 

14 15 

·. :.~-:ineio;~intod.io dOI saltos-----+----­

-El .conejo ~lanco dio un salto. ----

1'~ dos cone)i,t~i llegaron al mi~mo 1~991. - +. ~ :: -....:..-
~·-- . ~ ' ·- - '. ,.. ' . ··-~ . : ' " 

.-Resuelve los.·· siguientes ·ejercicios.· 

·10 t D = 14 D + s = 12 

12 + D = 20 D + CJ·= 16 

-~-4> + 10 -=O lo + s =.O. 



·;::~~~,_.-·.~.' 

. ',: ~ ... ~!-.',.": -, 

.,,,._ ___ Chayofes. Hay ---- lechuga.. 

·.,·O deceriaa .·-@ 

-Sigue la numeración. 

~;·@® 000 OC) 
:. ' . ' ' ·-~ :.;' .... - : , ... ~··--~. __ ,,--:;.• 



-----·-·-··decenas-.·· . . 

So+~=so 
·'.• ._ 

~·45,'·b,·------- deeenf18:r•..;.··-----.··-:-, -~~~~~ ·· 
______ :...;:: . .:'.' .. ';·.-~:~~~·-~ ~:<' 

~-~e~ la ~·lll~ m!s granae-:-y3a mas é'Oita. ·---···-;_.,;....;...._....,,.. 

.,.,. ·fj ~ ~ -~ ~ 

. r ·.'.:, .;:·,'elve I011·aigtdenfes-e¡efaao8:- · 
: '"~" .,:, ·_ ; ".. ' . . ,, , . 

• .. ~ ,_. 

:~~ '+'42.= ._ __ _ 31 + 25 
. '. + ·:ao - ' ao + 20 =-----
+ '21.~ ,:, . . ' ;~~ :~8L+ . 31t:::-_"·~-~t-... ~': ;~t-~ ·. 

" -'. . 

_'~~eÍ~~i ~i~~t;:pro~lema; .. ·· 
' '.,-'>' 

Eatában sentados----·-- plfhón~ 
. : ·~ .. '9'0~0h t!. 

- ~ · ·>f·', w8dbr~n -----.,, . - ._,. ..... ~ .. 



.~~ 
LG:~. ._· +t __ . ___ = .,,.·. ·, .. 

:~.'1~que~, 
':s:4-c:ena.t· 2 uilidadea:=__:_._ unidades. 

' ~n~-l· \ldkfQdel.= ~ unictad•. 
·. ,,, 7dec~nali-.Q~·-~ únidc+-: 

" .. ~. 
" 

ft: ... ~4ioena: 2 uaf#lei = ---- unidad•. 
· -~~~,_Jf,·~;5 ~adea •· ~-u~a.a.. •.. , · 

,.~:· >. ' . '/.,. ~ .... , ... -~~,. • .~;-,-~7;k,~~··1i1,, 
._,, ....... ·-yic7 .\F--.f. ;1;~· · .. -~ . :·,.e -. ~, ·~ . ., 4~.;-. ~~ · 

. ~:~1.1 · :· 1:: ·--"·rot .-----~--- = rs .. _· !. __ = .. ~\t·~l 
-·-<~· 1-· , e 

;··-~- .. /' . . c.. '. 



9 ·_.42-;,· ~ 4 
o·. · · . : ~ •·. l:O 

.10 .a¡¡ .. , , ~: 
·º4+H' .··. ~ .10: 

.s · .. ··~4-t+--1 1 r't-*-+ ··• ''> o··. ··• · · · .· · · · · .. · 10 , 

' Problemas 

. 3.1) a• + 7 
3.2) lS 
3.3) 8. + 7 • 15 

·. Adicionales horizontales. con: sumandos 

4.1) 

4.Í) 
4.3) 

4~4) 

·) 4;s) 

.4.6) 

4 
. 10 .. 

20 

7 

·libres 
15 



9 + 3 =. lZ 

S +. 7 = lZ 
s. 3) 7 + 6 = i3. 

Probi~Ína'de 

. 6~~j. · .... ··.· 4 >+ 

8.1) 
8.2) 
8.3) 

6.+. 4. ·,. .10 

6, 4 
.6,. 4 

30 
3 
30 

9) Sucesi6n nua6rica cardinal . 

. 9.1) 46 
9,2) ·. 47 

9.~) 48 
9.4f 49 
9.5) so 

10) Adici6n de agrupamientos .• 

10.1) 3 



so 
73 

Pioblemas de sustr&\c.ci6n 

i.L1J u. 
u:o, 4 

.14.~) 11 

' Adición cori Teferente gr!fico .. 

15.1). 7·+ 4. 11 
15.2) 8 +·4. 12· 
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16.1) s 
16,2) libre': 

,i6~3) ... 9 
16.4) .. 7 

16.S) 

16.~ 7) 

·sustracciones 

u.1) 54 
18.'2) 91 

18~~) 70 
18.4) . 40 
18.5) . SI 

19). Adiciones verticalu 

19.1) 53. 

19.2) 56 

19.3) 36 
19.4) 63 
19. S) 60 





. . 

.·_.··D,~\-~óo _de 

. -;~~~:~i ~~f&Q'~~ ~~o\~o~ 
. G'r:,1-..~::r~~~~~~~~ff~ 

12. ·.. ·_,· . . ~9. · ... ·.· • ' ''. . ·"' . b!!, . 

·:-~'21¿~\u M~C\\-a\ ~ 

7-H:~···· 

~ 8'25 
2 I (o 

o~erQc:.i~nes ""iJu;&f,tes ~:. 
1:1-~t; . 8 I 5 · ./ 5' 

+ ~ is · + :.t. 2 ~ + J.f o 
-¿, .3 '-> , . / 1 6 l. lo 

.. "83 

.-:i#l:J• 
Sto 

.'-¡3 





:s.'1) 
5,2) 

5.3) 
>'s. 4) 

437 

271 
73 
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DE sERvic1os A bEscENTRAÜZAR)~:.-:-. 
, , ,, EN.EL/ESTADO DE\ MEXICO, SUBDIRECCION: ~ENkRAL 
, •.··'DE ~LA~EACI<lN 'EDUCATIVA. DEPARTAMENTo DE APdYO A 

,·, .·- '· ' ' . ·' ,, ' .·; ' . ..·--· .... -.;.:_:- ... 
· tos's[Rvlc1os ·rnucAtivos. 0F1C1NA nE Ev1tt1JAcfoN· 

'Jv·PROYECThs: •.•. EVALUACI ON'F'i'NAL PARA·Et{;,.·.,·.-
'.:<·:·.; ~~; -, .. . .. ""-- •. ~,;;' ,. ·5; . ' . . < '' -;- •• • •• 

. . PRIMER GRADO/.·' 



· Encierra el. 
y pinta el . más 

. f2 dos] 

- ' ·-, 

"-, __ ' ; ,._ 



Escribe su número a cada conjunto. 

º
,,,, 
' 

' 

: '~ .. []' 
. 

" 

' 

. ' 
··. , , . ;\ .~ ;, i. .. . ,·.,, ' 

, · Dibuja en los ·cuadros el número' de drbolés· 
_: que le pide .. 

'2 



.•. (1 -

Escribe el número de potas que tiene coda dibujo. 

D D D 
Resuelve las siCJuientes sumas. 

·~ EJ lJ LfLf 
2 +2 ·D 1+1+2 =D 
~ ... ~~·V}:. . , . . . 

' 
A /V\ .. 

1 +3 ·D i + 2 ·D 

*! ~ "'" 1 .r-i 



Supjma= .. ~.·: :.·.· ·~······-:~:~~·,:~A• .. . .. ··:·~·-
' ' 

w~ +~= D 

· ·~ ~---flJ. __ '.ñ .---- _ .. . K_1_' .- . 

· O+"D-D.' 
. .·- . . ' ' 

·. e'.ilc:lerra en un circulo el número que r~Ptesent~n las . 

_-_12_34_56_78_9 l 123456) l 1234567891 



Escribe. en los cuad.rltos el número _que correa.pondo. 

~~¿)¿) 8M6 
n+n=n 

· Escribe dentro de los cuadrltos elnÚmero que corresponda. 
··:'""' 
.·;¡' 

D 

-A .J... 
ta /i::A 

& 
A A 

D 
Dibuja en 101 cuadrlto1 el número de canicas que se 
Indican. 



Forma decenas : 

Cuántas decenas formaste = 
. Cuantos unidades sobran ; . 

Escribe lo que falta en los cuadros. 

La pera mós la 

La pifta mds la 
O 

,,. .. 
fresa cuesta 1 ] = ,----, 

~ p!U!!!., L-J 
manzana· cuesta L_J L__J=CJ 



Cristóbal· juntó 20 estampas para su .álbum su tío , . , . , . 

Placido le regalo 30. ~ Cuantas ti en& en toto 1 ? . 

o· . · ·. 10 lO IO. 40 80 

D estampas + D estampa• 

.,o d•cena1 +O decen·aa 

.• -Realiza. las siguientes operaciones: 

7+2•0 

0+3 ·ITD 
[!l-IIl·D 
[!}- 5 ·D 

+ 12 ..... 9 
10 6 

+23 
12 

28 -is 

D 
=D 

35 
-t-2e 



1o•, ldpicea y el n~mero ·.que tienen. . 
.. , .. . El . ld~lz mda J~rQo " el_.,··_····_· --

(,;, rfi· ... ·· ... ¡, E>····'. 
L4ibi4#t>· 
[JfbG4·· 

. f<iléa·-------------i>·· 
::_l.k1 1 

. ~ .. , ' . ' •.. ·;·.-, 

p'be,.~ tJ;'iCel ''ly 2. 11 sndl lárgo . .. •• ·-· --.,,.. . ' - , - . .., . 
. ,-:, 

Del 2 r 3. 491 md1 corto ea el ---

\' .. 



Piritar el primer~ f, encerrai 
~·· ·'· ·¡ • . • . . 

·.· Cor.respondencia canfidad"s~mbol~ 

.~el~dolf y Hongo~ · 

Identlfica~i.6~ 

4.1 tres objetos cualq\J1era 
4. z · \(no ·objeto ·cüafquiera 

4.3 dos objetos ~u~lquiera 

Identifi~aci6n cantidadpsímbolo 

: 4 

3 

4 
·S 

z 

6.1 4 

·Jforizontales con 
' . . ·' ,_ .. 

'' 
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.6.4 
6o;S ;3. 

Ad¡dones horizontales 

'7.l. 2 ' ·6, g 

'l;Z 7, 1, g 

DiscriDlinaci6n 

8·.1 9 

5 

9 .1 Primera 1 foea. 

10 Adiciones horizontales con apoyo 

10.1 6, 4, 10 

11 Correspondencia can.tidad 

11.1 1 
11.2 5 

11.3 9 



d':i:e~ •objetos: CUál(\UÍCT~ 
'.seis. ~bjetos 'cuai~uieti 
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