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l. 

CAPI!OLO I 

IBDODUCCIOB 

.B1. presente trabajo .fue elaborado con el objeto de su,g, 

rayar la presencia de dificultades del c4l.culo dentro de --

1.os probl.emas de aprendizaje. como una faceta del. problema­

de lenguaje. en el sentido m4s ampl.io. 

Para ello .fue necesario presentar qu, se e~tiende por­

problemas de aprendizaje. Este tfrmino ba sido usado para­

ref'erirse a niños. que poseyendo un desarrollo intelectual­

normal y a veces superior. presentan discrepancias, entre -

las habilidades que poseen y l.os logros que alcanzan. Se -

señalan las posibles causas de estos problemas, aclarando -

que loa diveraes autores no pueden aislar a al.guna de ellas 

como la determinante. por lo que me permito enumerar varias 

de ellas. 

El estudio de niños con este tipo de problemas no es -

muy conocido y el maestro comwi puede pasarlos por alto y -

no concederles n1ngana importancia. Por lo que es importa,!! 

te sensibilizarl.o para llegar al conocimiento de sus alum-­

nos y al descubrir f'allas en su aprendizaje, iniciar la bd.§. 

queda de las causas y en caso de iaposibil.idad personal, C,! 

nalizarl.o hacia especialistas en esta 4rea. 



2. 

Se ubica al problema del c4lculo, como una manifesta-­

ci6n del problema de lenguaje. Al ser un problema de len-­

guaje, se presenta lo que para algunas disciplinas es el -­

lenguaje, llegando a la conclusi6n de Julio.B. Quir6s, de -

qQe el lenguaje es un proceso simb6lico de comunicaci6n, -­

pensamiento y formulaci6n. Ya que afirma que la base fund,! 

mental de todo lenguaje es el slmbolo, ya que sin él, no se 

conocen las convenciones que r.igen a las construcciones ve,¡: 

bales y por lo tanto es imposible comprenderlo. 

Afirmándose entonces, que el niño que presenta proble­

mas de aprendizaje a través del lenguaje lectoescrito, po-­

see inhabilidad o habilidad limi~ada para el uso del proce­

so simb6lico. Los problemas que se manifiestan a travls -­

del lenguaje lectoéscrito, se pueden observar en la dificu! 

tad para leer y escribir o para el c4lculo, subrayando que­

la diferencia entre ambos es escasa, pues la dificultad re­

side en el caralcter ideogñfico de cada una de estas formas 

de lenguaje. 

Al ser escasa la diferencia entre ambas dificultades,­

muchos estudios se han orientado principalmente hacia la 

lectura y escritura y su reeducaci6n, siendo mínimos los 

que sobre el cálculo existen. Por lo que me interes6 hacer 

resaltar el problema del c4lculo por un lado, y presentar -

las ideas Msicas de Jean Piaget sobre la tormaci6n del con 

cepto del ndmero en el niño, que pueden ser interesantes P!. 



,. 
rala reeducac16n del alumno con problemas en fata área. -­

Sin dejar de tener en cuenta que otras aproximaciones pue~­

dan aer de utilidad. 

Se hace una referenc~a al retraso del lenguaje y el -­

cálculo, ya que no se puede estudiar aisladamente la evolu­

ci6n de los procesos intelectuales y psicol6gicos, de la.! 

voluci6n general del niño. Segdn algunos autores, como -­

Beatrice Cadnave, Michele Lauriol, la comprensi6n matemát! 

ca, s6lo es posible med-iante la integraci6n del lenguaje. 

Misma, que se realiza cuando el niño es capaz de evocar es­

pont4neamente las nociones aprendidas, y, mientras no las -

adquiera, no p~drá resolver mas que determinado tipo de pr.2, 

blemas, que se alcanzan gracias a cierto nwnero de. automa-­

tismos. 

Se señalan, posteriormente, fallas que pueden observa.!: 

se durante el aprendizaje del cálculo. El error que comete 

el alumno, no tiene otro significado que el anuncio o adve,¡ 

tencia, de que algo está pasando en su aprendizaje, en su -

manera de conceptualizar el signo. 

Para finalizar, seleccion& reactivos, que basados en -

los conceptos de Piaget, sobre la manera como se desarrolla 

el concepto de nwnero en el niño, han realizado personas i~ 

teresadas en los trastornos del cálculo. Su utilidad es do­

ble: sirven para diagnosticar o reeducar. Los elaboré, pa­

ra el educador interesado en observar la evoluci6n de sus~ 



lumnos, que quiera detectar el estadio de aprendiza3e, que­

sobre el concepto de nwnero, hayan alcanzado. De tal mane­

ra, que pueda ayudarlos a avanzar. 



CAPITULO II 

LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 

2.1 CONCEPTO 

Durante los 4ltimos años, gran cantidad de investigad.2, 

res: m,dicoa en diferentes especialidades, psic6logos, edu­

cadores, terapistas de lenguajes y expertos en el aprendiz,! 

je de la lectura, se han dedicado a estudiar a una conside­

rable poblaci6n escolar infantil que a pesar de que presen­

tan buena agudeza sensorial, adecuado potencial intelectual 

y emocional, as! como oportunidades educativas, manifiestan 

serios trastornos de aprendizaje. 

A estos niños con trastornos de aprendizaje, se les ha 

clasificado como menores "sin invalidez tísica ni retardo -

mental, cuyos problemas de aprendizaje provienen de un tra.§. 

torno de la conducta o de un· impedimento neuroldgico, o de­

una combinaci6n de ambos, y que muestra una discrepancia 

significativa entre la habilidad que poseen y los logros 

que alcanzan". (1) 

Lester Tornapol, hace una diferencia entre los niños -

clasificados con problemas de aprendizaje, de los que pre-­

sentan ceguera, sordera, paÑlisis cerebral, retardo mental, 

trastornos emocionales, pues las desventajas que presentan--

(!) Lester Tornapol. Dificultades para el aprendizaje. p. 2 
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Astoa 4ltimos, son m4a apreciables que las de loa primeros. 

Por lo que diferentes organizaciones nacionales han dedica­

do un mayor esfuerzo para ayudar a los niños que presentan­

estos defectos, que a los niños que presentan problemas de­

aprendizaje, ya que sus defectos son ús sutiles y todav!a­

est4n en etapa de estudio. Existiendo, adeds, menos recu.i: 

sos que se ocupen de su bienestar y por otro, una falta de­

información sobre la existencia de este problema. 

Johnson y Myklobust, sugieren el tfrmino de dificultad 

paiconeprol&gica en el aprendizaje, para distinguir a los -

niflos con problemas de aprendizaje. Señalando que si bien, 

en la par4lisis cerebral el factor comh es un trastorno m,2 

tor, en el retardo mental existe una muy baja habilidad me.n 

tal generalizada; los ciegos y los sordos presentan un sen­

tido defectuoso, y en los trastornos emociona1es, lo que e­

xiste ea un problema funcional o psicológico. En el caso -

de las dificultades psiconeurol&gicas para el aprendizaje,­

todos los sentidos y habilidades son adecuados y, sin emba,I 

go, existe una deficiencia específica en el aprendizaje qué 

seria el comh denominador de esta alteraci&n. 

La Task Porce One del Proyecto Nacional sobre defectos 

Cerebrales Mínimos en los Niños (E.U.A.), se ocup6 de la -­

te:rminolog!a y la ~dentificación de los niños con problemas 

de aprendizaje. El comit, compuesto por nueve m~icos, dos 

educadores y psic&logos, adoptaron el tlrmino de ndistun---
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ci6n cerebral m!nima", como el que mejor describ!a el tras­

torno. Su terminolog!a se bas6 en las siguientes premisas: 

- La disfunci6n cerebral, puede manifestarse en diver­

sos grados y puede llegar a abarcar cualqqiera o to­

das las lreas mds espec!ficas: motriz, sensorial o -

intelectual. Afecta al niño en su aprendizaje y co!! 

ducta. 

- El t,rmino disfunci6n cerebral m!nima, se empleard -

en aqu,nos niño.e donde la sintomatolog!a se presen­

te en una o mds de las 4reas espec!ficas de la fun-­

ci6n cerebral, pero en forma leve o subcl!nica, sin-
..-·-"· 

reducir el funcionamiento intelectual general a niv~ 

les subnormales. 

Analizando el t,rmino de disfunci6n cerebral m!nima, -

de acuerdo con la Task One Force, se encuentra que: 

- disfunci6n: expresa el daño, tanto de tipo gen6tico­

como de desarrollo u otras desviaciones. 

- cerebral: subraya el 6rgano principalmente dañado. 

- m!nima: diferencia la alteraci6n de la par4lisis ce-

rebral e indica la naturaleza vaga de los síntomas. 

Otros autores, prefieren usar el Urmino de impedimen­

to perceptual, porque describe una de las condiciones prin­

cipales que parecen encontrarse en la ra!z de muchos tras-­

tornos de aprendizaje. Lo que tratan, es de identificar de 

manera específica un lrea que es esencial para el 6xito en-



ª· 
la escuela y que es susceptible de mejorar. 

Las ireas m4s afectadas que se encuentran en niños con 

problemas de aprendizaje, que han sido examinados, son muy­

variadas. Destacan los problemas de percepci6n visual, au­

ditiva, problemas motores. 

Los dAficits en percepci6n visual, presentan niños con 

dificultad para darse cuenta de los tamailos, fo:naas, mode-­

los y 1~ relaci6n entre figuras. Su organizaci6n es defi-­

ciente, as! como su capacidad para reconocer diferencias y­

parecidos y otras relaciones. 

En sus habilidades de coordinaci6n motriz, var!an con­

siderablemente. Hn algwios es buena la actuaci6n motriz 

gruesa como correr, brincar, nadar, lanzar o recibir una P.! 

lota, pero deficiente su actuaci6n motriz fina, como dibu-­

jar una figQra, escribir. 

En el aspecto de lenguaje, el habla es a menudo tele-­

gñfica, sin gram4tica. Son capaces de repetir correctame.n 

te lo que se les dice, pero sin entender lo que es~ di--­

ciendo. La formaci6n de conceptos es incorrecta y algunos­

problemas espec!ficos del lenguaje suelen describirse como 

dislexia o dificultades encontradas por el niño en la lect,!! 

ra; afasia, p,rdida o alteraci6n del significado de las P.! 

labras; disgraf!a, incoordinaci6n y torpeza ante la escritJ! 

ra. 

fodas estas diferencias en el aprendizaje, pueden lla-
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maree d,ticite, cuando ae describen en relaci3n al nivel 

nol'll&l para una dete:rminada edad. 

Cuando ae somete a estos llifioa a baterfa A.t._Jruebaa --- --- -----

psicolcSgicas, mueetran._detic_ienc~@_en algunas ~reas, pero---··- ---
eue fntices __ Oe __ j..g1;eligencia alcansan los promedios normales 
----- ---·- -- - -• --·-- --- - ----------

7 hay quienes los eobr~ El cllagn6stico mfdico revela - -·----

dietancicSn cerebral mfnima. La e'98luacicSn psiqu14trica, iJ! 

dica qu~ el comportamiento deauaual que a veces presentan -

los niflos, puede deberse a la dis:tmlcicSn neurolcSgica y a su 

reaccicSn ante el :tracaeo, 114s que a un. desaj11ate •ocional­

propiallente dicho. 

(La evaluacicSn educativa, deaueátra aprovechamiento • 

jo e irregularidad_ en el desarrollo de las habilidades nec,1 

eariae para tener ,:rito en el estudio. La coducta incluye 

deacripcionea como: actuacicSn deaipal de un. dfa a otro y -

de un tema a otro;-incapacidacl de obedecer &rclenee; torpeza 

e inquietud¡ upreafcSn verbal exagerada o eacaaa. Loa p~ 

blaaa en lectura, deletreo, eacritllra son loa áa trecuen­

tea, aun.que ha7 nifloa que leen pero coaprenden auy poco. 

Se ha observado la importancia de detectar trastomoe­

de aprendizaje, antea de que el niflo aprenda a leer e ini-­

cie au aprendizaje en el c'1c11lo.) Porque de ac~~ con -

.llarianne Prostig, ªLa dificultad para aprender, ea la ll&Di­

feataci6n exterior del retraso en el desarrollo•. (1) Lo -

que aignitica que ai piste un retraso en el desarrollo de ,· 
(l)Direcc. Gral. de Educ Eapec. II CppSJ'!•P Biapanoamaricano­

no de dificultades en el aprendizaje. p. 408 
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cierta fwlci~n, cualquiera que ,ata sea: sensorial, psicol~ 

gica, motriz, ,ste se manifestant a trav,s del aprendizaje, 

a11n antes de que el niño llegue a la primaria. 

(Actualmente se sabe que las fun~iones perceptuales, -

dentro del desarrollo de la inteligencia, se desarrollan ell 

tre los tres y medio y los siete y medio años, más o menos. 

Es por lo tanto, la ¡poca preescolar la mis indicada para -

enfocar la atenci6n en el desarrollo de esas t'unciones~ Es 

el Jardín de Niños el lugar donde el niño se enfrenta a si­

tuaciones naturales de la vida, las cuales ,1 trata de soly 

cionar de acuer4' a sus posibilidades. Es también el lugar 

donde, probablemente puedan surgir problemas para aprender. 

La maestra del Jardín de Niños, debidamente preparada, 

puede observar las manifestaciones externas del retraso en 

el desarrollo y obtener una valiosa informaci6n sobre el n,! 

ño. Para ello es :fundamental que, la escuela de educadoras 

integre en su programa, conocimientos en teoría y práctica, 

sobre las dificultades de aprendizaje y habilitaci6n, disc,! 

plinas que forman parte del grupo de personas que se prepa­

ran para la educaci6n especial. 

Es por ,ato, /4~féi:f'eccionl'treacti vos que de acuerdo -
-- -- ·----; s t· ~,t.e_ 

con los períodos ~é"! señala J ean Piaget sobre el aprendiza---- ---- - --- ·~ 

je del cálculo, permiten ver el período ~n que se encuentra ---- ---- - - ·-··- -

el alumno y poder ayudarlo a avanzar. Ya que segdn Joseph-

Di Leo, es la etapa preescolar, cuando la terapia es más· e-

( 
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fectiva. El diagn6stico se vuelve mis difícil con la edad, 

el tratamiento es más prolongado y menos efectivo. 
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2.2 ETIOLOGIA 

La variedad de t~rminos que se han creado para desig-­

nar las alteraciones en el aprendizaje, refleja incertidum­

bre acerca de su naturaleza. Algunos, las consideran como­

manifestaciones de rasgos heredados, otros las atribuyen a 

defectos o lesiones sutiles de la estructura cerebral; o-­

tros encuentran que factores psicol~gicos en el desarrollo­

emocional y/o alteraciones en la estructura familiar y/o en 

el medio ambiente escolar, son los que dificultan o inhiben 

el proceso de aprendizaje. 

Por otro lado no se ha reconocido suficientemente que 

ninguno de los factores nombrados pueda operar en forma aiA 

lada. La forma como un individuo se comporta, es un refle­

jo total de su experiencia vital. Es importante tener en -

cuenta lo anterior, para poder determinar las tfcnicas ped,! 

g~gicas que lograñn vencer estas desviaciones. Un enfoqué 

sobre problemas de aprendizaje, nos enseña que se deben re~ 

petar las diferencias individuales de cada niño, para descJ! 

brir el mAtodo '11nico de aprendizaje del niño. 

Ampliando las posibles causas de problemas de apr~ndi­

zaje, se encuentran l~1¡1 __ ~i~ientes: 

L Daño cerebral o lesi~n cerebral 

Entre la bibliograf!a estudiada para designar este pr.9. 
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blema, se encontraron t,rminos tan distintos como: 

- niño con lesi6n cerebral 

~ impedimento neurol6gico mínimo 

-fniño con dificultades perceptuales 

Í disfunci6n cerebral mínima 

1 retraso madurativo 

- niño con problemas específicos de aprendizaje, etc. 

Para aunar toda esta terminología, se opt6 por emplear 

el de daño cerebral. Lo que se quiso abarcar con este t,r­

mino, es un tipo de problema, un conjunto de característi-­

cas, un aspecto de la incapacidad y del crecimiento del n! 

fto. Debi,ndose identificar con mucho cuidado, en cada caso, 

el problema que presente el niño. 

¿ Causas gen,ticas y orghicas 

Estas afecciones inciden en forma negativa sobre las -

posibilidades biol6gicas que fundamentan la adquisicí6n del 

l.enguaje lectoescrito. 

Í Causas sociales 

Son muchos e importantes los factores sociale_!_ q~!_ i,n­

ter~ienen ~~-!l buen aprend!~~e, sobre todo en los pa!ses­

subdesarrollados. ~orque en varios lu~r~_s,_ --~l niño __ en e­

dad escolar tiene que trabajar para_ a~dal'_Jll ~º~~b ~.9.0l_l~----- --

~ de _su familia. Otros factores soc~~l~~J.. s~n !a desnu­

trici6n, serias dificultades econ6micas, falta de motivado­

res ambientales. ---. 
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i Causas afectivo-emocionales 

Los desajustes psicol6gicos y las perturbaciones-emo-­

c~_'ª-t.illl).iden fuertemente en la obtenci6n de logros e_§, 

colares satisf~c!Qri.os. 

Algunos autoes ingleses pretenden darle un papel defi­

nitivo a los estados emocionales de la infancia. Lo que sí 

es importante señalar, es que en los niños hiperemotivos, -

hay terreno propicio para problemas de aprendizaje. La emo 
--··-----!!11!!!... 

ci6n es un estado psicol6gico capaz de disminuir los contr.2, ---- - ------- -- -- ---- -- --· 

les de la inteligencia y la fuerza de voluntad, provocando-.___ -

inhibiciones de determinadas funciones de maduract6n como:-

me!!'_Qria,--a-tenci.Sn e ;lm~ginaci~.n. 

f Causas pedag6gicas 

Giordano, a.firma que el aspecto pedag6gico _p~ed_~_~er -

el factor determinante, en sujetos que no presenten daño ce 
-------------
rebral, para que se den los trast~rnQs en el aprendizaje. 

Declara que el maestro preescolar debe controlar y ev,! 

luar la madurez del niño de tal manera, que pueda garanti-­

zar la ausencia de problemas en el aprendizaje. Jg__w.ae~j;ró 

de primaria, al __ ~leg_;lr el mhodo_,_ g~~~rá sa~er_ d. se ajusta ------ - --- -· --- -

a~- alumnos Y.:.~C?nfirmañ.. _e:g,___conoc.imi_en!o de_!_ l!!smo, ~~­

evitar fallas t~cnicas que lo_ cond~zca~ a p~ºY-º-º-ª~ traBtor---- -------------· 
nos q~e el a~~o mo_strará con la pr~~_e~giª de dificultades 

de aprJtr!d.i~ 
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2., EL TBASTORBO DEL CALCULO COMO UNA MANI.PESTACION 

DE PROBLJIQS DE APRENDIZA.JE 

Es ~~~~~ar~o ubicar al ~roblema del c4lculo, como ma~!­

festaci6n del problema de lellguaje. Por lo que se har4 una 
- ------- --

referencia breve, sobre lo que-para algunas disciplinas, es 

el len~je. 

Para la Medicina, el lenguaje no se da como una acci6n 

normal de ningana parte u 6rgano: aunque es innato como P.2 

sibilidad, cuando no se enseña, no se aprende ni se incorp.2, 

ra. De ah! que la Medicina lo considere como "sistema fu.!'! 

cional", entendi,ndose por ,ato, la acci6n de diferentes 

partes u 6rganos supeditada al ambiente cotidiano. Esto 

significa que el lenguaje debe siempre considerarse por un 

lad~, como la posibilidad biol6gica y por otro, la mayor o 

menor infiuencia ambiental. 

El lenguaje entonces, al no obedecer a centros y 6rga­

nos, sino a una asociac16n de funciones: respiraci6n, mas­

ticaci6n, audici6n, etc.,.se dice que aparece como una pee,!! 

dotunci6n o funci6n sobreimpuesta. 

Para .Perdinand de Saussure (1915}, quien es considera­

do como padre de la lingüística moderna, la lengua es una -

serie de signos que coexisten en una fpoca al servicio de.!! 
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na poblaci6n. 

J.B. Quir~s, define al lenguaje como un proceso cultu­

ral y social instalado sobre un desarrollo suficiente de­

funciones neurol~gicas y psíquicas, que permite, por medio­

de signos y símbolos adquiridos, la comUDicaci6n con nues-­

tros semejantes y con nosotros mismos. 

Signo y símbolo son tfrminos diferentes: si una repre­

sentaci~n guarda una relaci~n directa con UD hecho o acon­

tecer real, es un signo, por ejemplo, el dibujo de una ban­

dera es UD signo; si su relaci6n es totalmente indirecta, -

es un símbolo, por ejemplo, la bandera puede tener caracte­

rísticas que representen el concepto de Patria. 

Una misma representaci6n para algunos puede ser mera-­

mente significativa (signo), mientras que para otros, su -

significado puede estar m~s allá, (símbolo). 

En la escuela, el reconocimiento de la letra como son! 

do, establece la p~sibilidad de representaciones significa­

tivas (signos), el reconocimiento de la uni6n de esas le-­

tras en conceptos ajenos a la representaci~n directa de -

sus sonidos establece la posibilidad de representaciones -

indirectas (símbolos). 

Los símbolos graficados logran la lectoescritura y Pº.! 

teriormente el lenguaje lectoescrito. La diferencia entre­

ambos es que la lectoescritura no logra superar los aspee-­

tos fonol6gicos y morfol6gicos, mientras que el lenguaje -
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lectoescrito inclUJe adms, la aem4ntica 1 la aintaxia.(l) 

Se dice que la base tunclallenta¡ de todo lenguaje es el __ _:______ --------- -----

s.!mbolo. Ya que en el afabolo ai no se conocen-las conven--- -----------·· ----
cionn que rigen las construcciones verbales, resulta impo-

·------ ---~- ----- ----- ---
sible co~renderlo. !~ a;tgno ea m4s· . .amplio y_ me~~· preciso, 
.-------- ---------- ------- ------ ---- - - ---

es-'• una forma de reconocill!_~~to 1 comunicacicSn qJe ~e --

~. Quir4a declara, que el lenguaje ea un proceso 

simbcSlico de collUJl1cacicSn, pensamiento 1 tormulacicSn. 

lllll~~e se establece sob~e_el pens~i~to __ g~_le_­

es pre~i_o1__ mismo que no depende ~e un -~i;,rendiu..J.-'. Ya... que 

~_!l ~'l;,_41 qu~ __ !t.i~~--~--R.11~4.,_°-!st~ ,.111...1enpaie ... ,.llUO 

lo contrario ea imposibl~. 

Por ..U.timo, loa símbolos que coutituyen el lengaaje,­

no son solamente adquiridos o aprendidos, sino que tambiAn­

.tormula~oa, es decir, innovados 7 aú creados por cada ser 

humano para su comunidad en un momento determinado. De no 

ser asf el lenguaje no ae eatarfa deaarrollando continuaae,a 

te, tanto en la especie coao en cada individuo. 

Con todo lo expue&to anterioraente y, acentuando que -

el lenguaje es_-~~:°~!~º aimbcSlico de_ co~!_c_~cicSn, pena-' 

miento y to1'1lulacicSn; se puede decir, que el ili!lo que aani-------- --·-·-------- -· - - - ··--·--·- ----

.tiesta problemas~· aprendisaje a trav,a del 1~~~1e lec-
--- -- ---· - - ---- -----

(1) S-'ntica: estudio del significado de las palabras 7 -
frases. 

Sintaxis: OrdenacicSn de las palabras dentro de la .tra­
ae. 

Ponologfa: Estudio de- loa ·elementos tcSnicos 1 su .tunci,2 
nalidad dentro de cada lengua. Se realiza -­
por medio de letras y fonemas. Loe fonemas -se refieren a pronunbiac1ones reaies ae c,u 
de loa el•entoa t6aicos de una lengua. 
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toescri to, pos~_!_ iJ!hab~li_!ad o habilidad l,imi ta? ~!"_& el !!. 

so de este tipo de proceso simb5lico. 

El retraso en el habla y desarrollo del lenguaje se 

han postulado como uno de los indicadores Es sensibles de 

futuros trastomos en el aprendizaje y la conducta. 

La aptitud para el lenguaje, permite la conceptualiza­

ci6n de lo que no est4 presente (pensamiento abstracto), y 

por lo .tanto, captar el mundo de una manera Es eficiente -

que si se hiciera s6lo con las funciones sensoriomotrices. 

Tanto el desarrollo del habla y del lenguaje, como el 

desarrollo motor y del equilibrio, en los niños pequeños, -

pueden usarse para fines diagn~sticos tempranos. 

Al ser el lenguaje lectoescrito, parte integrante del 

desarrollo del lenguaje, el alumno con problemas en el len 

guaje, lo Es seguro ser« que manifieste su problema al in,! 

ciarse en Asa 4rea. Los problemas que se manifie~tan a tra 

vis del lenguaje lectoescrito, se pueden observar en la di ---- . - - ____ .. 
f'~d-para.-1.eer-y-esCJ"_.U~.irL~J~~-'l c4lculo 1 __ ~n la_ ~eal,1 

zaci~n d1!9 __ l~s ~pe~~_!on~s~ ari tmhicas, aunque no suele ser 
-· ----

muy trec~ente ,ate '1timo ambas per~bac~~nes existen. E!!, 

t~_!..pro~.1.lll&S_H_pueden dar_juntos ~ s~prado~. 

No se debe olvidar que la diferencia entre la lectoes­

critura y el trabajo con náeros y cifras es escasa, pues -

en ~ltima instancia, reside en el mayor o menor car.lcter i­

deogr4f'ico de cada una de estas formas de lenguaje. 
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2.3.l RELACION .ESPECIFICA ENTRE EL RETRASO DEL LENGUA• 

JE Y EL CALCULO. 

El lenguaje juega un importante papel en el desarrollo 

del pensamiento del niño. Con su aparicidn, el universo de 

símbolos se abre al niño. Sustituyendo lentamente a la ac­

ci~n, el lenguaje va instruyendo al niño a pasar del plano­

de la percepcidn, al del manejo del signo y del pensamiento 

abstracto (conceptualizaci6n). 

En el aprendizaje del c41culo, se pretende comprender­

y manejar un nuevo orden de símbolos de moverse en la abs­

traccidn. Los n&neros tienen un nombre y el c4lculo se fo~ 

mula hablando. Es necesario que el niño aplique correcta-­

mente los nombres adquiridos a las cantidades observadas. 

Por lo que se hace necesario que el individuo posea un cie~ 

to nivel lingüístico, antes de iniciarse en el cálculo. 

Es interesante buscar las correlaciones entre las inc! 

dencias de un simple retraso del lenguaje sobre el cálculo. 

Dentro de los aspectos relacionados con un retraso en el -­

lenguaje, se encuentran los siguientes: 

Expresi6n oral 

Uno de los criterios de retraso simple del lenguaje es 

la aparici6n tardía de la frase, como es el caso de los n!. 
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ños que han hablado después de los cuatro años. 

El lenguaje es un instrumento indispensable del pensa­

miento, cuya comunicaci6n es posible gracias a él. La pal,! 

br& en s! no es el pensamiento, pero éste la precisa. Y es 

esta precisi&n del pensamiento y del lenguaje la que falla­

en niños con retraso de éste. Esta ambigUedad del pensa--­

miento se presenta en todos los niveles l!ngU!sticos: a n,! 

vel de la frase, de la palabra y del discurso. 

Vocabulario 

Es muy reducido e inferior al de los niños de su mis­

ma edad. 

Comprensi6n de un conjunto 

Comprender es.percibir una relaci6n. En un discurso,­

el niño presenta dificultad para relacionar entre d. los d.! 

tos importantes. La habilidad para encontrar la relaci6n e.a, 

tre dos o És elementos, es particularmente importante para 

la resoluci&n de un problema. 

El razouamjento 

Implica un determinado nmaero de actividades mentales y -

particularmente, las operaciones de inclus16n, clasifica--­

ci&n y seriaci&n de relaciones. La actividad categorial -­

(relaci&n entre el tiempo, el espacio y el movimiento), fun 

damenta todo razonamiento y permite establecer las relacio­

nes entre diversos elementos. La dificultad para manejar -

las relaciones y para aprehender sus reciprocidades, da lJ! 
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-gar a una imposibilidad de generalizaci6n. 

En el retraso simple del lenguaje se encuentran con -­

m4s frecuencia dificultades en el encadenamiento de las re­

laciones, es decir, el.niño percibe elementos a relacionar, 

pero es incapaz de unirlos en forma 16gica. 

Organizaci&n espacio-temporal 

Una buena organizaci6n espacio-temporal, consiste en peI 

cibir las relaciones existentes entre los diversos compone.!! 

tes de los datos que son percibidos visual o auditivamente, 

en situar los elementos de un todo, en relaci6n mutua, en -

el tiempo y en el espacio. Para obtener una buena estruct,!! 

raci&n del espacio, el niño tiene que tener conciencia de -

su propio cuerp~. El esquem~ corporal, es la imagen que -­

nos hacemos de nuestro cuerpo y de sus elementos en rela--­

ci6n a sí mismo y al espacio. 

El niño que es incapaz de situarse mentalmente en un -

sitio determinado, no tendr4 ninguna noci6n de derecha-iz-­

quierda, arriba o abajo y esto es tanto referido a sí mismo 

como a los objetos que lo rodean. 

Orgapizaci6n temporal 

Los trastornos en el plano temporal est4n relacionados 

con los que se refieren a nivel espacial, pues por lo gene­

ral, no es posible asimilar la noci6n de tiempo independie,!! 

temente de la de espacio. Se llega a la estructuraci6n tem 

poral mediante la organizaci6n de la percepci6n auditiva. 
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Hay una edad favorable para la adquisici6n del lengua­

je. Una vez transcurrida lata, las dificultades se acrece.a 

tan. El símbolo verbal permite la generalizaci6n y la uni­

ficaci6n, conduce a la abstracci6n, que es el dominio priv! 

legiado de las matenáticas. 
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CAPITULO III 

EL APRENDIZAJE DEL CALCULO Y SUS TRASTORNOS 

3.1 CONCEPTOS BASICOS SOBRE LA ID.l!:A D.r:L NUMERO EN EL 

NIÑO. SEGUN JEAli PIAGET. 

Cada vez se reconoce ds a la psicolog!a de Jean 

Piaget, como una de las ds importantes contribuciones de­

la Psicolog!a Contemporllnea al conocimiento de la psicolo-­

g!a del nifto y del desarrollo de la mente humana. Entre -­

sus fundamentales aportaciones, se encuentran sus comproba­

ciones acerca de la evoluci6n de la idea de nwnero en el n! 

ño, exponiendo brevemente a continuaci6n, las principales -

nociones para poder llegar a entender el porqu, de algunos­

problemas que presentan los alumnos en su contacto con los 

ndmeros. 

h"'n la "G,nesis del nwnero en el niño", Jean Piaget ha­

puesto de relieve que existe una gran diferencia para el n! 

ño, entre la capacidad de contar mecánicamente y el "conceR, 

to real", acerca del nwnero. Para que un niño pueda tener 

un concepto de los nwneros, es necesario que realize un cr_! 

cimiento intelectual, un proceso de organizaci6n y estructy 

raci6n, que va a dar como resultado, un concepto que antes­

no exist!a. 
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Haciendo un breve wlisis de las claves del crecimie,n 

to mental del niño que señala Piaget, est4n: 

- El papel primordial desempeñado por la A~CION del suleto­

sobre los objetos. 

- El modo en que Asto se convierte en un proceso de cons­

trucci6n interna, es decir, de tormaci6n dentro de su me,n 

te de una estructura en continua expansi6n, que correspo_!! 

de al mundo exterior. 

En este sentido, destaca que algunas nociones del cam­

po de la matmtica, como la noci6n de grupo, est4n presen­

tes durante el período sensoriomotriz (0-2 aftos), evidente­

mente bajo la forma de acciones y no de pensamiento. El d,! 

sarrollo de estas .primitivas agrupaciones, conduce, tiempo­

despuAs, a la noci6n matem4tica de conjunto. 

~unque es importante lo que el niño haya recibido o no 

desde el exterior, para pasar del mero mecanizar, a reali-­

•ar cuentas, por És bien hechas que est,n, al desarrollo -

de la primera idea del ndmero, genuina y operativa (capaci­

dad mental de ordenar y relacionar la experiencia como un -

todo organizado)en la mente del niño, debe recorrerse una -

gran distancia psicol6gica. 

Piaget encuentra que los niños, aproximadamente en la­

miB11a edad en que tienen idea de las relaciones num&ricas -

ús simples, tienen una comprensi6n igualmente escasa de -

las relaciones 16gicas m«s simples. 
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Esta relaci~n entre la 16gica y las matedticas, condy 

ce a Piaget a tomar la relaci6n puramente 16gica que más se 

aproxima a una relaci6n num,rica: la de la parte y el todo. 

Creando una cantidad de situaciones experimentales con el -

fin de ver hasta qu, punto los nifios pequeños la han apren­

dido y pueden manejarla. Encontrando, que existe una ínti­

ma vinculac16n entre .el desarrollo de las operaciones arit­

m,ticas y las estructuras 16gicas. 

La constru.cci6n de loe conceptos num,ricos, segdn, 

Piaget, est, en estrecha relaci6n con loe conceptos de se­

riac16n, inclusi6n de clase, correspondencia t,rmino a t,r­

mino; estructuras complejas nacidas de operaciones concre-­

tas. 

Laa operaciones concretas, presuponen que la experi­

mentaci6n mental depende todavía de la experiencia directa. 

De los siete a los once años, el individuo no puede ejecu-­

tar operaciones mentales, a menos que consiga percibir con­

cretamente su 16gica interna. 

El concepto de ndmero, parte de una estructura opera-­

cional de conjunto. Para poder adquirir el concepto num,r,! 

co, el niño debe haber alcanzado el estadio de las operaci,2 

nes concretas. Para poder hablar de ndmeros operacionales,­

ee necesario que la noci6n de constancia del ntimero est, -­

conetituída. 

La coneervaci6n, es una condici6n necesaria a toda a~ 
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tividad l~gico-matedtica. El ndmero no es inteligible ús 

que en la medida en que permanece idlntico a sí mismo, cual. 

quiera que sea la disposici~n de las unidades que lo compo­

nen. Esto es la constancia del ndmero. 

La sucesi6n numArica, su valor respectivo y su rango,­

se fijan por seriaci6n: la seriaci6n es la manera como se -

suceden los diferentes ndmeros, unos detr.ts de otros. Aquí­

se encuentran vinculados los factores de alineaci6n de los­

ndmeroa y de comparaci6n entre los numerosos y los menos ny 

meroaoa. 

Solamente una vez adquirida la reversibilidad, que es 

la capacidad de vincular un hecho o pensamiento con un sis­

tema total de partes interrelacionadas, a fin de concebir -

el hecho o pensamiento desde su inicio hasta el final o deA 

de el final a su inicio; el niño puede concebir la conserV!; 

ci6n de una cantidad o de un conjunto, cuando-modifica su -

disposici6n espacial. 

En el niño pequeño, la evaluaci6n num6rica permanecer4 

durante mucho tiempo ligada a la disposici6n espacial de -­

los elementos. Si se distancian entre sí los elementos de­

una de las hileras situadas inicialmente de forma que se c,2 

rrespondan 6pticamente, el sujeto dejari de admitir su equ,i 

valencia num6rica. 
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- NocicSn de co·nservacicSn 

Piaget.ha descrito tres etapas sucesivas en las prue-­

bas de correspondencia e intercambio, en las que observa c§. 

mo se va presentando 6sta noci6n. 

Primer estadio: la comparaci6n entre dos colecciones -

es global, sin correspondencia tArmino a tArmino entre los 

elementos, ni equivalencia duradera, incluso despuls del in 

tercambio de uno por uno. La equivalencia de los dos con-­

juntos se funda en la comparaci6n perceptiva de las longity 

des de las hileras, sé encuentra pues, subordinada a la pe~ 

cepci6n espacial. 

Ejemplificando: el niño no puede hacer coincidir seis 

vasos con seis botellas o seis flores con seis floreros. Si 

se le pide que divida fichas entre 11 y otro niño, de modo­

que cada uno tenga la misma cantidad, trata de dividir el -

montQn en dos grupos iguales, pero s6lo usa la vista, no -

cuenta. 

Segundo estadio: se logra la correspondencia t&rmino a 

tfrmino, pero es intuitiva y sin equivalencia duradera. Bas 

ta que se transforme la configurac16n del conjunto para que 

cese la equivalencia. 

Ejemplificando: el niño puede hacer coincidir concret§ 

mente los vasos con las botellas, las flores con los flore­

ros. Sin embargo, no se encuentra todavía en ellos una veA 

dadera noci6n de equivalencia o constancia numfrica: la a~ 

riencia es ami m,s importante que el contar. 
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Tercer estadio: la correspondencia ea· operacional, con 

equivalencia duradera, el intercambio se concibe como un -­

sistema reTersible de relaciones. Este estadio, aefiala la 

primacía de la operaci6n sobre la percepci6n. Las operaci.2 

nes reTersiblea, son capaces de dominar la percepci6n y r.! 

emplazarla por una correspondencia operacional y cuantifi-­

cante, que asegura la equivalencia necesaria y duradera de­

las colecciones correspondientes. 

Ejemplificando: el niño de la etapa tres, hace coinci­

dir· vasos y botellas, utilizando el·n4mero. En el segundo,­

la distribuci6n de fichas de la misma forma que un grupo al 

azar, es reproducido de modo más o menos correcto y si es -

necesario, corregido hasta que las cantidades se correspon­

dan. Pero si la serie original es luego esparcida o cambia 

da, el niño no puede mantener la equivalencia. 

En el tercer estadio, cuando el modelo ea complejo, -­

los niños lo demaontan para que la comparaci6n sea más fá-­

cil, o no intentan seguirlo en forma alguna, sino que cuen­

tan las fichas libremente y distribuyen las propias en una 

hilera. 

Los niños de la etapa dos, cuando se les pide que igu,! 

len dos grupos de~iguales, los distribuyen en dos figuras o 

modelos generales que luego ajustan trasladando elementos -

hasta que sean exactamente iguales. Pero lo que hacen no -

es precisamente contar, y el cambio de la distancia entre -

loa elementos, de su ordenamiento o incluso de la orienta--
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ci&n de laa figuras, o el hecho de que comiencen con una f! 

gura demasiado compleja, pronto los confunde. 

Los del tercer estadio, para igualar las cantidades d,! 

siguales, forman un modelo simple o una línea recta, y lue­

go hacen coincidir las fichas. 

- Noci6n de seriaci6n 

Piaget distingue igualmente, tres etapas en la seria---­

ci6n: 

Primer estadio: seriaci6n global, sin sucesi6n regular 

de detalle. 

Segundo estadio: seriaci6n intuitiva con titubeos en -

la construcci6n dificultades para intercalar elementos nue­

vos en la serie construida. 

Tercer estadio: seriaci6n operacional, debida a una -­

coordinaci6n sistemftica de las relaciones en juego. 

Las tres etapas que concibe Piaget, se apoyan en datos 

internos de progresi6n. Las edades promedio de los niños -

de cada grupo sucesivo, muestran un aumento progresivo de -

cerca de un año. Pone como ejemplo de edad del primer est~ 

dio, a niños entre los cuatro y los cinco años; del segundo 

estadio, a niños entre· los cinco y seis años y en el terce­

ro, a niños de siete a ocho años. 

Los vínculos cronol6gicos, no representan mas que un -

m~todo aproximativo de señalar la sucesi6n de las tases di~ 

tinguibles del crecimiento; el orden en que se siguen unas-
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,.... 
o; 

ftffi;: 
a otras. Lo que trata de acentuar el autor, es que de he-­

cho, todos los niños deben partir de lo que llama primera.! 

tapa, en la cual todavfa es~ ausente la idea de ndmero, 

deben pasar a travls de algdn tipo de fase intermedia o de 

transici~n, antes de llegar al nivel en que tienen una idea 

plenamente formada del ndmero. 

Lo ús importane de esta obra de Piaget, es el ,nfasis 

de los elementos que requiere el niño para que aprenda el -

verdadero significado del ndmero, para disociarlo de la fo,¡: 

ma y·el tamaño, de la distribuci6n espacial y del ordena--­

miento. Ubicarlo en el &bito donde el niño ha de descu--­

brir que cada ndmero conserva su propio carácter, por más 

que se separen sus elementos y luego se les relm.a de modo -

diferente, o por más que se le divida, agrupe y reagrupe. Y 

que al mismo tiempo, todos los nwneros, pertenecen a un es­

quema numfrico y son formados mediante las mismas operacio­

nes. Estas operaciones: contar, sumar y restar y más tarde 

s·us formas más complicadas: multiplicar y dividir, pueden -

combinarse a voluntad, tomarse en cualquier orden y sobre -

todo, pueden "invertirse", es decir, son reversibles. 

Este es el car4cter operacional que el niño tiene que­

lograr, y que logra por lo general, alrededor de los seis y 

medio y ocho años. 
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3.2 APRENDIZAJE DEL CALCULO, BASADO EN LAS INV.r5TIGA• 

CIONES DE PIAGET1 SEGUN B.EATRICE CAZENAVE. 

En el aprendizaje del c4lculo se encuentran los tres -

estadios localizados en la adquisici6n del lenguaje. A pa­

labras-frases-texto, corresponder4n, náeros-operaciones- -

problemas. 

Las condciones psicol6gicas necesarias para la compre.a 

si6n y asimilaci6n del náero son: la conservaci6n del todo 

y la seriaci6n de los elementos. Estas condiciones no se -

dan, sino aproximadamente entre loe seis y medio o siete !: 

ños. 

Simbolismo numfrico 

Cuando el niño es capaz de comparar dos cantidades, -­

cuando ha adquirido la noci6n de coneervaci6n y eeriaci6n,­

entonces puede abordar la numeraci6n. 

El aspecto gr4fico de los náeros, igual que la escri­

tura, representa un simbolismo. Deepu~e de adquirir una P!: 

labra que representa una cierta cantidad y que el niño sea 

capaz de traducirla mediante un signo particular, es necea!: 

rio que la-funci6n simb6lica est~ suficientemente desarro-­

llada. 

Debe establecerse siempre una conexi6n reversible en-
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tre la experiencia concreta del niño, la traducci6n verbal­

Y la representaci6n gr&fica. 

Simbolismo de las operaciones 

Una operaci6n es una "acci6n interiorizada", es decir, 

un proceso mediante el cual se realiza mentalmente una man,! 

pulaci6n difícil de realizar de forma reai. 

El niño se encuentra en presencia de una abreviaci6n -

impresionante, que consiste en manipular los objetos, pero­

ahora mediante algunos signos que separa los datos num,ri-­

cos: mis(+); menos(-); igual(•); por(x); entre(-). 

La operaci6n consiste en representar simb6licamente e.§. 

tados y acciones que se suceden el tiempo. El niño debe P.2. 

seer estas estructuras en tres tiempos. 

ANTES 

5 

LO QUE SE HA REALIZADO DESPUES 

2 - } 

Las diverpaa operaciones 

Las operaciones no se comprenden si no se realizan. P,! 

ro no ,xiste una perfecta concordancia entre las diferentes 

operaciones aritm,ticas y las situaciones psicol6gicas. U­

na misma operaci6n matem&tica, puede dar lugar a problemas­

pertenecientes a niveles psicol6gicos distintos. 

- La adici6n es esencialmente una operaci6n de reu---­

ni6n. 

- La resta o sustracci6n, se caracteriza por su compl,! 

jidad. Sirve para calcular una resta, una compara--
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ci6n, la parte desconocida de una suma de la cual se 

conoce s6lo una parte. 

- La multiplicaci6n, es una adici6n abreviada de ndme-­

ros iguales. 

- La divisi6n, corresponde a dos acciones diferentes: 

partici6n: "Tenía ocho pelotas, hago dos partes. Ten­

go cuatro pelotas en cada parte". 

distribuci6n: "Tenía ocho pelotas, he hecho grupos de 

cuatro. Tengo dos grupos. 

S6lo a trav,s de muchos ejercicios ascendentes y des-­

cendentes, se establece una relaci6n s61ida entre la acci6n 

y el conjunto gÑtico. 

El niño debe ser capaz, dada una acci6n concreta sim-­

ple, de traducirla en t~rminos de operaci6n aritmftica. En 

forma inversa, ante una operac16n aritm!tica, el niño tiene 

que poder indicar una acci6n concreta simple, que responda­

ª esta f6rmula. Esto es lo que se llama comprensi6n de las 

operaciones. 

Los problemas 

Para un nifio de curso elemental de primaria, un probl.,! 

ma, es la realizaci6n real o imaginaria de una operaci6n 

concreta que hay que traducir por medio de una operaci6n a­

ritm~tica. Esta trascri~ci6n simb6lica, exige que el niño­

haya comprendido el enunciado y haya razonado los distintos 

datos del problema. 



La com1>rens_icm. ___ del enunciado es de aucha 1.Qor~-

en la resoluci4n de un probl~ Ya que las palabras o ex­

presiones contenidas en el enunciado, pueden pertenecer a -

tres categorías: 

- Pormar parte del lenguaje com:cln y se aplean en su senti­

do habitual, ej: juntar, quitar, perder, etc. 

- Pormar parte del lenguaje connhi, pero se emplean en arit­

m,tica en un sentido particular: repartir s&lo implica i­

gualdad en aritm,tica. 

- Pertenecen específicamente al lenguaje aritmltico: adi--­

ci&n, dividiendo. 

Cuando ba comprendido la significaci&n de cada palabra 

del enunciado, el niño debe representarse las distintas a~ 

ciones y recordar 811 desarrollo, relacion4ndolas entre sí.­

El juicio de relaci&n es el ras0Da11iento más elemental que 

se puede establecer. 

Concluyendo, obtenemos que la c~apr~nsi6n matem4tica -

s6lo es posible mediante la integraci&n del lenguaje. Esta -----~ ------
~i-ón-8'-10-¡m_ej~ realisarse, cuando el niño es capaz-

- -- -----------

de evocar espontáneamente las nociones aprendidas. 



3.3 TRAS,ORNOS O SINTOMAS DE LOS PROBLDIAS DE 

CALCULO. 

{Los síntomas o fallas que se presentan alrededor del -

c4lculo, son una llamada de atención que lanza el alumno y 

que las personas que se dedican a la educaci6n, no deben p~ 

sar por alto. Es necesario que vayan a la búsqueda de los 

mecanismos equivocados, de las causas, para atacar el error 

y normalizar el proceso· de enseñanza-aprendizaje. 

l. LOS NUMEROS Y LOS SIGNOS. 

a. Fallas en la identificaci6n: el alumno no conoce -­

los número, no los identifica, tanto en la identificación .2. 

ral, al dictado o en la copia. 

b. Confusión de números de formas semejantes: en la c.2, 

pia especialmente, el nifio confunde grafismos parecidos, el 

tres por el ocho; el siete por el cuatro. 

c. Confusión de signos: al hacer dictado o una copia,­

se confunde el signo de sumar con el de multiplicar, el de­

dividir con el de restar. La predominancia de estos errores 

se observa al dictado. 

d. Confusión de números de sonidos semejantes: el su­

jeto confunde en el dictado el dos con el doce; el siete -­

con el seis; el tres con el trece, etc. 



e. Inyarsiones: el alumno escribe determinados nwneros 

haciAndolos girar 180 grados. El caso de frecuente es la 

con.tusi~n del seis con el nueve; el siete con el uno. 

f. Contusiones da nwneros simltricos: ciertos rasgos -

de determinados nwneros que deberían ocupar el lado dere--­

cho, el alumno los dibuja en el lado izquierdo o viceversa. 

Este trastomo, tiene una relaci6n inmediata con la latera­

lidad. Estos nwneros, se pueden observar como sigue: 

el uno .t el seis ~ 
el dos .s el siete r-
el tres ¿ 

el nueve p 
el cuatro t' 

el cinco a 

2. LA SERIACIOB NOMERIOA 

a. Repetici&n: es cuando al ordenarle al alumno que e~ 

criba la serie numlrica del uno al diez, escribe reiterada­

mente dos o mú veces el mismo nwnero. 

Ejemplo: 1, 2, 3, 41 41 5, 6, lí 71 a, ·9, 10. 

b. Omisi&n: es la dificultad m!s frecuente. El alumno 

no escribe uno o mis n&neros de la serie. 

Ejemplo: 1, 2; 4, 5, 6, 8, 9, 10 

c·. Perseveraci&n: trastorno menos frecuente. Se le d,! 

ce al alumno que cuente del uno al ocho y ah! se detenga. -

Al cumplir con la orden, no reconoce el límite y sigue con-



tando: nueve, diez, once. 

d. No abreviar: se hace presente cuando al alumno se -

le ordena que escriba o repita la serie a partir de un de-­

terminado nwnero. Pero para poder realizarlo, tiene que e!!! 
pezar a contar en voz baja hasta localizar el nwnero con el 

que ya empieza a escribir o contar en voz alta. 

e. traslaciones o trasposiciones: se caracteriza por -

el cambio de lugar de los n~meros, ya que al dictado, en l,!! 

gar de escribir 13, escribe 31, o en vez de 81, escribe 18. 

3. ESCALAS. 

Consisten en la automatizaci6n para sumar y restar c~ 

lumnas de néeros. 

a. Escalas ascendentes y descendentes: igual que en la 

numeraci6n, se encuentran en las escalas: repeticiones, om,! 

siones, perseveraci6n, dificultad de abreviaci6n. 

b. Rotura de escalas: es un problema menos frecuente,­

donde se inte~cala un nwnero que no corresponde. 

Ejemplo de escala de pares: 2, 4, 2, 6, 8, j, 10 

4. OPERACIONES. 

a. Mal encolumnamiento. 

b. Inician la SUMA y la RESTA por la izquierda. 

c •. Suman o restan la UNIDAD con la DECENA. 

d. Suman o restan la UNIDAD con la CENTENA, etc. 

e. Realizan media operaci6n la MANO IZQUIERDA, y la o-­

tra con la MANO DERECHA. 



'ª· 
t. Multiplicaci6n: 

lo. Inician la operaci6n, multiplicando el primer -

núero de la izquierda del multiplicando. 

2o. Inician la operaci6n multiplicando el primer n.!1 

mero de la izquierda del multiplicador. 

g. Di visi6n: 

lo. :No saben calcular las veces que el divisor est! 

contenido en el dividendo. 

·20. Comienzan la operaci6n tomando las cifras de la 

derecha del dividendo. 

30. Multiplican el cociente por el divisor, y res-­

tan de los nwneros de la izquiera del dividendo 

4o. Colocan mal los nwneros del cociente, pues ubi­

can primero el de la derecha, y luego el de la 

izquierda. 

h. •Llevar" y •pedir•: 

lo. Se olvidan. 

2o. Se equivocan en la cantidad que "llevan" o "pi­

den•. 

- 5. PROBLDIAS. 

a. Incomprensi6n del enunciado. 

b. Lenguaje inadecuado. 

c. El alumno no entiende la relaci6n entre los elemen­

tos del enunciado, con la pregunta del problema. 

d. El razonamiento. La representación mental deficien­

te (abstracción), determina falsas relaciones, pro-
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vocando confusi~n de ideas. 

e. Fallas del mecanismo operacional. El alumno emplea­

operaciones equivocadas para llegar a la soluci~n -

del problema. 
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CAPITULO IV 

PRUEBA DIAGNOSTICA, SOBRE LA CONCEPTUALIZACIOJf 
DEL NUMERO. 

Esta prueba est4 basada en.las nociones b4sicas que --­

postula Jean Piaget, sobre la adquisicicSn del ndmero: con­

servaci6n y seriaci6n. 

Los reactivos tue~n seleccionados entre autores que se­

han interesado en los trastornos del cálculo, como: Chan-­

tal Richaud, Michelle Metton-Granier, Jaulin y Beauverd. 

Los resultados de los reactivos que se presentan a cont,! 

nuaci6n, pueden evaluarse con los estadios que marca Piaget 

sobre la evolucicSn de la conservacicSn y la seriacicSn, en la 

adquisicicSn de la idea del ndmero, en las p4ginas 27, 28 y 

29. 

La idea básica de la aplicacicSn de esta prueba, es dest,! 

car, que el nifto evoluciona a travls de unos estadios, cuyo 

orden está determinado y cuyas etapas no pueden saltarse. -

El localizar la etapa en que se encuentra el niño, puede f,! 

vorecer y en algunos casos, acelerar su evoluci6n. 

- ConservacicSn 

La conservacicSn y la comparaci6n van unidas y son de las 

más importantes nociones, ya que el ndmero será inteligible 
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en la medida en que permanece idlntico as! mismo. Mien--­

tras el niño no pueda pensar simult4neamente en el todo y -

en las part~s,, mientras no sea capaz de descentrarse de uno 

de los puntos de vista 'para adoptar otro al mismo tiempo, -

mientras no baya reversibilidad del pensamiento, no habr! -

conservaci~n del conjunto num,rico. 

- Primera pru.eba. 

Su finalidad, es observar si el niño posee ya la idea 

de número. 

a. Se tienen dos recipientes: uno alto y delgado; otro bajo 

y más gru.eso, de manera que en los dos quepan una misma­

cantidad de canicas. 

Se colocan las canicas en el recipiente alto a que lo ºR 
serve el niño, e inmediatamente después, se cambia al r,a 

"Cipiente ancho. 

Se le pregunta al niño: donde hay más canicas y porqul.­

Se welven a colocar las canicas en el recipiente origi­

nal y se repite la pregunta. 

Se colocan la misma cantidad de canicas en los recipien­

tes, y en forma alterna se colocan las canicas de un re­

cipiente sobre la mesa, y se le pregunta al niño, si las 

cantidades de uno y otro recipiente son iguales o dife~­

rentes. 

b. Se le presentan diversos líquidos, ubicados en distintos 
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recipientes, y se le pregunta si tienen la misma cantidad -

de líquido o cantidades diferentes. Al mismo tiempo se le 

ofrece un vaso y otros recipientes para ayudarlo a encon--­

trar la respuesta. 

Lo importante es observar si comprende que puede em--­

plear el vaso como unidad o medi~ para comparar las canti­

dades. Es decir, hasta qui punto significa algo para ,1 la 

idea de medida (el vaso), y de unidades (los recipientes e~ 

pleados. 

- Segunda prueba. 

Su finalidad es detectar la noción de conservaci~n a -

traTls de la comparaci~n. 

Se escogieron ejercicios de comparaci6n basados en me­

didas de longitud. En estos ejercicios se ponen de mani--­

fiesto los errores provocados por la percepción inmediata.-

a. Se utilizan tiras de papel de colores d-i.f'erentes. En -

las primeras cuatro e_tapas, se utilizan dos tiras situadas­

paralelamente, o una al lado de la otra. En las otras cin­

co etapas, se utilizan un número de tiras superior a dos. -

Se busca que el niño, a trav&s de la comparaci~n visual en 

las cuatro primeras etapas y por la uni6n de dos o m4s ti-­

ras en las cinco dltimas etapas, llegue a reconstru!r la t! 

ra muestra. 

Los pasos que tiene que realizar el niño, a trav,s de­

,stas etapas, son los siguientes: 



Primera etapa: Basta un sillple desl1B811iento para est,! 

blecer la correspondencia. 

Seg11D.da etapa: Bl. moviaiento es ms complejo. Es pre­

ciso poner una tira debajo de la otra para establecer la c,2 

rrespondencia. 

Tercera etapa: La percepci6n es inmediata. 

Cuarta etapa: La percepci6n es És delicada. Es necee,! 

rio establecer la correspondencia. 

Las cinco etapas siguientes, necesitan un n11mero de t,! 

ras superior a dos. 

Quinta etapa: El niño debe unir antes las tiras l y 2. 

Se:xta etapa: El ejercicio es igual al anterior pero h,! 

ciendo variar el j~ego de las tiras. 

S&ptima, octava y novena etapa: La·complejidad aumenta 

por el hecho de que debe colocar horizontalmente algunas t,! 

re.a y reconstrufr dos tiras. 

VllllTll)I 
Primera etapa Segunda etapa 

VOl/11 
Tercera etapa 

[ 
Cuarta:,--------' 

etapa 



CJ W/A • 1 
1 • 
KSSS\1 
Quinta etapa 

011110 ~ 

8 ,ptima etapa 

Novena etapa 

44. 

D ... 
1 
1 
1 

11111111111111111 
Sexta etapa 

Octava etapa 

Texto 
Anchura fija• 2 cm 

O 6 12 15 

.Eaoala en ca. 
_ ___., Tira azul 

flZ/4 Tira roja 
K\\\\I Tira verde 
il 11 • 11 Tira negra 
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- Tercera prueba. 

En estos ejercicios, el niño debe verificar loa resul­

tados y no dejarse llevar por la percepci&n. 

Se debe disponer do cordones de diferentes longitudes, 

rojos y azules. A travfa de cinco etapas, se conduce al ni 

ño a pruebas de correspondencia, cada vez mis complejas. P,! 

ra comparar los cordones, tiene que extenderlos, puesto que 

sSlo pueden compararse dos elementos, dentro de una misma -

situaci&n. Pero ,ato, lo tiene que realizar el niño, sin -

que se le diga. 

Primera etapa 

azul 

rojo 

Tercera etapa 
rojo 

~ 

azul 

azul 

Quinta etapa 

~ 
rojo 

Segunda etapa 

"----/ 
azul 

rojo 

Cuarta etapa 

azul 

~ 
El cord6n est4 en­
redado, en forma -
de pelota. 
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- Cuarta P[l1tba. 

Habiendo observado la noci6n de conservaci6n en canti­

dades continuas, la prueba siguiente se realiza con la com­

paraci6n de colecciones discontinuas. La base de esta pru_! 

ba, es establecer la correspondencia de los elementos. 

- Se colocan ocho fichas azules y ocho rojas en correspon-­

dencia, y se pregunta al nifio si se tiene el mismo número -

de fichas azules que de rojas. 

- Se juntan m,s las fichas azules. La misma pregunta. Si­

la respuesta es no, se pregunta donde hay mis fichas y por­

qu&. 

- Se separan las fichas azules y se hace la misma pregunta. 

- Se vuelven a colocar las fichas azules en correspondencia 

con las fichas rojas. Se recogen las fichas azules y se pr,! 

gunta que cuántas fichas azules se tienen en la mano. 

- Quinta prueba. 

Objetos a cambio de monedas. 

Se le dan al nifio monedas de un peso para comprar pel,2 

titas de goma; cada una vale un.peso. Se le dan doce mone­

das. 

a. Se le pregunta que cuántas pelotitas puede comprar con.! 

sas monedas. 

b. Se realiza el cambio de una moneda por cada pelota, y se 

le va preguntando cuántas pelotas tiene. 
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c. Se juntan las pelotas y las monedas se separan. 

d. Se juntan las monedas y se separan las pelotas. 

Para e y d, se le pregunta: ¿hay el mismo nmiero de m.2, 

nedas que de pelotas?; ¿puedes tapar cada moneda con una P.! 

lota? 

- Seriación 

Como se explic3, es la segunda condici6n para la adqu,! 

sici3n del concepto de núero •. Es la posibilidad de consid,! 

rar, que una cantidad es simultmeamente superior a una pr,! 

mera e inferior a una segunda. 

- Primera prueba. 

Idea de sucesi3n. Se ponen diferentes ejercicios que­

sigan un proceso, que el niño tiene que continuar. Ejemplo: 

- Segunda prueba. 

a. Ordenar una serie de bastones, empezando por tres, des-­

pu,a por cinco y deapuAs por diez. Del ds pequeño al mis 

grande; del más grande al mis pequeño. 

b. Ordenar loa bastones, del menor al mayor, empezando por­

el de enmedio, despu,a por uno cualquiera, a fin de obligar 
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al nifio, a ordenar la serie hacia arriba y hacia abajo. 

c. La serie de diez bastones se coloca en forma creciente,­

los nifios deben mostrar: el bast&n·ús grande, el m4s pequ,! 

ño. Uno m4s grande que el serto, uno És pequefio que el n,2 

veno. 

Recomendaciones pa;ra los bastones: una. serie de diez -

bastones, de 9 a 16 centímetros, teniendo o.a cm. de dife-­

rencia entre ellos. 

- Simbolismo numfrico. 

Una vez que el niño puede comparar dos cantidades al -

haber adquirido las nociones de conservaci6n y de seriaci6n, 

puede iniciarse en la numeraci6n. 

En una. lúina, el niño observañ diferentes conjuntos­

de animales, flores, figuras geom&tricas y diÑ la cantidad 

que representen. 

El examinador, pedir.t que busque conjuntos con una can 

tidad, que &l dir.t. Exclusivamente cantidades que vayan -­

del uno al diez. 
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CONCLUSIONES 

Se ubic6 a los trastornos en el cálculo, como manifes­

taci6n de los problemas de aprendizaje. Sobre este punto -

es necesario aclarar, que·el t,rmino de problemas de apren­

dizaje, para nombrar a niños con impedimentos específicos -

para aprender, no es siempre el mismo que se encuentra al -

buscar bibliografía sobre ,ate tema. Ya que entre los mis­

mos profesionales, no existe un acuerdo general para dar --

·nombre a este tipo de niños. Lo que al mismo tiempo ren~ 

ja incertidumbre acerca de su origen. 

Es importante conocer que existe este tipo de proble-­

mas y que se esfuerze por detectarlos a tiempo, sin olvi-­

dar, que la parte más importante de este proceso, es la re~ 

ducaci6n del niño. Por lo que desde un punto de vista gen~ 

ral, es recomendable que para el control de las causas que­

originan fracaso escolar, exista un equipo m,dico-psicoped~ 

g6gico, para ayudar de manera efectiva al niño con fracaso­

escolar. 

Específicamente, se ubic6 ._i trastorno ~~l cálqulo, c.,2._ 

mo manifestaci6n de un problema de lenguaje. Presentándose 

fste 4lt1mo con un criterio psico:g.edagÓgico, es decir, aqu&l que 

sirve para ayudar a personas que les cuesta trabajo comuni-
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carae y aprender; no con un criterio lingiilstico o ton,tico, 

que pueden ser muy importantes, pero que en el aspecto de -

recuperacicSn escolar, son de menor utilidad. 

En base a este juicio, se explican t,rainos relativos­

al lenguaje, a la comunicacicSn, al signo y al sÍJ:lbolo. Lle­

gando a establecer, que los signos gr&ricados toma a la -­

lectoescritura, la que posteriormente clar4 lugar al lengua~ 

je lectoescrito. Superando éste 4ltimo, los aspectos tono­

lcSgicos y mortolcSgicos del idio•. Concluyendo, que al ser 

el lenguaje un proceso simbcSlico de c_omunicacicSn, pensamie,S 

to y tomulacicSn; _!! n!_ño con -Problema:~ en el lenguaje lec­

t~escri to, posee una aptitud limitada para la práctica del 

porceso simbcSlico. 

Se postulcS m4s adelante, que tl retrae~ ~ __ el habla I 

desarrollo del lenguaje, son los indi~~o_r_etl .. da i,_~~aj.~- ~ 

de ~!ums- .trastomos en el aprendizaje. De ab.Í, que se h,! --- -·-------- ... 

ciera referencia a la relacicSn específica en el retraso del 

lenguaje y el c4lculo. Porque se dijo, que aunque el pene~ 

miento existe sin lenguaje, ,ate necesariamente se estable­

ce sobre aqu,1, y con su aparicicSn el niño pasa del plano -

de la percepcicSn al del pensamiento abstracto. Siendo ,ate, 

el lugar privilegiado de las matemfticas. 

Al afirmar la importancia de la reeducacicSn en los ni­

ftos con problemas de aprendizaje, y, especíticaaente en es­

te estudio, en los que presentan problemas en el cálculo, -
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sentí la necesidad de buscar una orientaci~n sobre algdn en 
foque que explicara el significado que para el niño peque-­

fto, tiene el número. 

:Fue por ello, que·en el tercer capítulo, se presenta-­

ron de un modo breve, las principales nociones que se nece­

sitan para llegar a la idea de n&iero, segim las investiga­

ciones realizadas por Jean Piaget. Se present6 a Piaget, -

no como miica altemativa, sino como un punto de vista que­

puede resultar de mucho valor. Ya que a travAs de los exp~ 

rimentos que realiz6, trat6 de aclarar el problema de c6mo­

llega el niño a la idea de n&nero, proporcionando un modelo 

de trabajo que puede ser seguido. Los resultados que obtu­

vo, los presenta en tres etapas: una primera, caracterizada 

por la ausencia total de idea acerca del n11mero; una segun­

da o intermedia, que presenta cierto progreso y una terce-­

ra, en la que se alcanza sin dificultad el nivel normal de 

respuestas adultas. 

Este modelo, puede probar hasta qu~ punto los niños 

han avanzado hacia la idea de nwnero y as! tener cierta se­

guridad, antes de seguir avanzando en el proceso de enseñan 

za-aprendizaje de la aritm~tica. 

Es por ,ato que se elabór6 una prueba-diagn6stico, so­

bre las nociones b~sicas que se consideraron más importan-­

tes para la adquisic6n de la idea del n&iero. Se considera 

que algunas de estas nociones, no se ampliaron demasiado, -

como en el caso de la seriación, pero lo que se pretendi6 -
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al elaborarla, tu.e que la pru:eba diera una noci6n general-­

del avance o dificultad del alumno. Considermidose, que -­

con esos reactivos, se cumplía el prop6sito. Por otro lado, 

esta prueba no lleg6 a aplicarse, dejando el campo abierto­

ª quien desee llevar a cabo, la realizaci6n de la misma. 

Volviendo a Piaget, el aspecto esencial de su obra, s,2 

bre la idea del ndmero; es la.relaci6n que entre la aritmA­

tica y ~a 16gica realiz6. Al considerarlos como elementos­

inseparables de la vida y del crecimiento intelectual. Por 

lo que es importante en el aspecto educativo, asegurar que 

Asta unidad se conserve y no se fragmente. Y se conservará, 

en la medida en que se ayude al nifio, a que forme su propia 

ideal de ndniero, estructurada como una parte del modelo to­

tal de su crecimiento. 
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