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Evaluación del pensamiento matemático
temprano en alumnos con déficit intelec-

tual, mediante la prueba TEMA-2

por M.ª Cristina NÚÑEZ DEL RÍO e Isabel LOZANO GUERRA
Colegio Virgen de Lourdes. Majadahonda

1. Introducción
El conocimiento más profundo de las

capacidades y dificultades que manifies-
tan los alumnos ante las tareas que se
les proponen debe ser el punto de parti-
da de la enseñanza eficaz de nuevas ha-
bilidades (Baroody, 2001) y, por ello, este
estudio pretende conocer y entender las
dificultades que manifiestan los alumnos
con déficit intelectual en la comprensión
del pensamiento matemático.

En las últimas décadas hemos asisti-
do al auge del estudio del desarrollo del
pensamiento matemático infantil. Nume-
rosos autores han puesto de manifiesto
los conocimientos aritméticos que poseen
los niños antes de entrar en la escuela,
e, incluso, aquellos de culturas no
alfabetizadas (Aubrey, 1997; Baroody y
Ginsburg, 1982; Gelman y Meck, 1983;
Karmiloff-Smith, 1994; Klein y Starkey,
1988).

Basándose en la investigación recien-
te, se puede describir el desarrollo del

pensamiento matemático infantil partien-
do de una distinción inicial: conocimien-
to matemático informal —desarrollado a
partir de las necesidades prácticas y ex-
periencias concretas relacionadas con el
número y la cantidad en contextos coti-
dianos—, y el conocimiento matemático
formal —que se desarrolla en el marco
académico, suponiendo el dominio de la
numeración posicional y los algoritmos
de cálculo—.

El conocimiento matemático informal
se apoya en el sentido numérico básico,
que permite a los niños distinguir entre
conjuntos pequeños de objetos. A partir
de la experiencia concreta, los niños em-
piezan a comprender nociones, como la
magnitud relativa, así como a diferen-
ciar uno, dos y muchos. Más adelante,
podrán realizar comparaciones «burdas»
entre magnitudes. El sentido numérico
básico también les permite reconocer que
añadir un objeto a una colección, hace
que sea «más», de la misma forma que
quitarlo hace que sea «menos». Con el
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tiempo este conocimiento intuitivo (basa-
do en la percepción) no resulta suficiente
para abordar tareas numéricas y los ni-
ños se van apoyando, cada vez más, en
instrumentos más precisos y fiables: enu-
merar y contar. Contar es el vínculo en-
tre la percepción directa concreta y las
ideas matemáticas más generales. Los ni-
ños van desarrollando la comprensión de
relaciones (más, menos, igual, distinto),
así como su representación, trasladándo-
las a las operaciones aritméticas básicas.

La matemática escrita y simbólica
(formal) que se enseña en la escuela su-
pera los límites de la matemática concre-
ta (informal). Su poder reside en su
capacidad para desligarse del mundo con-
creto, trascendiendo la necesidad de la
presencia de objetos, y alcanzando la abs-
tracción. En definitiva, dejar de ser una
propiedad ligada a los objetos, para con-
vertirse en el propio objeto de pensamien-
to: los números también son objetos
contables. Los símbolos escritos ofrecen
un modo de anotar números grandes, así
como los procedimientos escritos propor-
cionan medios eficaces para realizar cál-
culos con ellos. Es esencial que los niños
aprendan los conceptos relativos a los ór-
denes de unidades de base 10. Pensar en
decenas y múltiplos de 10 permite abor-
dar, con flexibilidad y facilidad, una am-
plia gama de tareas matemáticas
(ordenar, comparar y realizar cálculos
mentales con los números) y, a su vez,
proporciona el razonamiento que subyace
a muchas técnicas básicas, como escribir
números de varias cifras y sumar y res-
tar con llevadas.

Repetidamente se ha afirmado que los

deficientes mentales son incapaces de ad-
quirir habilidades académicas funciona-
les (Burton, 1974; Goldberg y Rooke,
1967; McCarthy y Scheerenberg, 1966).
La investigación ha concluido que los de-
ficientes mentales son capaces sólo de de-
sarrollar habilidades matemáticas muy
limitadas, ciñéndose casi exclusivamente
al conteo rutinario y a un uso rígido de
los números. El uso de procedimientos
de refuerzo de orientación conductista ha
resultado válido, y de esta forma, se ha
enseñado a niños deficientes mentales,
de diferentes niveles intelectuales, a iden-
tificar conjuntos entre 1 y 5 elementos
(Brown, Bellamy y Gadberry, 1971), a
contar hasta 15 objetos (Coleman, 1970),
e incluso la aplicación de procedimientos
de «contar todo» y «seguir contando» para
resolver las sumas (Brown y Bellamy,
1972; Bellamy y Buttars, 1975). Desafor-
tunadamente, tales técnicas y procedi-
mientos producen un aprendizaje
repetitivo, pero no provocan un cambio
real en los procesos o estructuras cogni-
tivas subyacentes.

Baroody y Snyder (1983) evaluaron la
habilidad aritmética de 15 sujetos defi-
cientes mentales, cuyas edades cronoló-
gicas estaban entre 17 y 21 años (media
19 años), y con edades mentales equiva-
lentes entre 4a y 6a:4m (con cocientes
intelectuales entre 40 y 47). Los resulta-
dos pusieron de manifiesto la capacidad
de los sujetos para aplicar los diferentes
principios de conteo. Sin embargo la ma-
yoría de ellos no fue capaz de utilizar
reglas para resolver problemas de com-
paración (N+1>N, por ejemplo). En la re-
solución de sumas sencillas estos chicos
utilizaban procedimientos de «contar
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todo», con muy pocos hechos numéricos
disponibles, y sólo algunos aplicaban los
principios de identidad y conmutatividad
para ahorrar esfuerzos computacionales.

En un estudio sobre las habilidades
de conteo, Gelman y Meck (1983), demos-
traron que los niños normales en edad
preescolar manifiestan en su ejecución la
existencia de principios implícitos que ri-
gen sus procedimientos para contar, de
forma que, a esa edad, son más capaces
de reconocer los errores que otro comete
al contar, que de controlar su propia eje-
cución en una tarea del mismo tipo. Re-
plicando este estudio con una muestra
de sujetos deficientes mentales (Lozano
y Núñez, 1999) se encontró que eran mu-
cho mejores en la acción de la tarea de
recuento propiamente dicha que en la va-
loración de la acción de otros. Como fue
dicho en aquel momento, saben hacer, sin
saber qué están haciendo, dificultando
con ello el desarrollo de un verdadero pen-
samiento matemático, dado que no son
capaces de establecer relaciones entre
ambos tipos de conocimiento («saber
cómo» y «saber qué»).

Este estudio, en definitiva, plantea la
posibilidad de establecer un perfil típico
de realización matemática en sujetos con
déficit intelectual, diferenciando las ha-
bilidades de pensamiento informal y for-
mal, y valorando la existencia de
momentos críticos en su adquisición, to-
mando como referencia la evolución nor-
mal del pensamiento matemático,
evaluado mediante la prueba TEMA-2
(Test of early mathematics ability;
Ginsburg y Baroody, 1990), con el fin de
orientar las prácticas educativas más fa-

vorecedoras del desarrollo de estos alum-
nos.

2. Método
Sujetos: Fueron evaluados un total de

579 alumnos normales, de diferentes cen-
tros educativos de la Comunidad de Ma-
drid, distribuidos en los 6 niveles de edad
para los que fue diseñada la prueba
TEMA-2. Todos los sujetos fueron eva-
luados entre los meses de febrero – abril,
en dos cursos escolares, para garantizar
la semejanza en el programa escolar re-
cibido.

La muestra de sujetos con déficit in-
telectual la conformaron 315 deficientes
mentales, todos ellos alumnos de un co-
legio de educación especial (Colegio Vir-
gen de Lourdes. Majadahonda. Madrid).
Se calcularon las edades mentales par-
tiendo de los datos recogidos en las ex-
ploraciones realizadas por los
profesionales del centro (Escalas WISC-
R y McCarthy). Los Cocientes Intelectua-
les de los alumnos oscilaron entre 35 y
84. Fue valorada, también, la realización
de 45 alumnos con edad mental mayor
de 9 años, aunque sus datos no han sido
procesados en los análisis estadísticos,
sirviendo únicamente de referencia de
evolución. Las medias de edad y el nú-
mero de sujetos de cada uno de los gru-
pos se reflejan en la tabla 1.
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TABLA 1: Medias de edad y número de alumnos en cada grupo de edad en ambas muestras.

N

Edad Cronológica

(Media)

Mínimo y Máximo

de EC

Normales

Deficientes

Normales

Deficientes

Deficientes

3a

87

13

3.56

9.76

6.23

15.85

4a

93

39

4.54

11.50

6.28

14.68

5a

107

82

5.53

13.88

8.34

19.58

6a

98

78

6.52

15.26

9.45

20.14

7a

88

40

7.55

16.19

9.63

20.30

8a

106

18

8.52

14.98

11.40

20.71

>9a

45

16.48

11.21

19.69

Instrumento: La prueba utilizada,
como ya se ha dicho, fue el TEMA-2
(Ginsburg y Baroody, 1990), diseñada
para obtener información relativa a las
dificultades de aprendizaje de los niños
en las matemáticas elementales (actual-
mente está en marcha la adaptación es-
pañola). La prueba está dirigida a la
evaluación de alumnos con edades com-
prendidas entre los 3:0 años y los 8:11
años. Se compone de 65 ítems que miden
diferentes aspectos del pensamiento ma-
temático temprano. Presenta 35 ítems
que forman la escala de pensamiento in-
formal (actividades que no implican el
uso de símbolos escritos) y 30 ítems rela-
tivos a la matemática formal (activida-
des que implican matemáticas simbólicas
y escritas que se enseñan en la escuela).
Los ítems de la matemática informal im-
plican tres tipos distintos de habilidades:
conteo, que supone tanto la habilidad de
producir la secuencia de numerales
estándar y otras distintas (por ejemplo,
la secuencia inversa), y enumerar obje-
tos; magnitud relativa, que supone la ha-
bilidad de valorar distancias relativas
entre números; y cálculo, que implica la
habilidad de sumar objetos concretos, así
como realizar sumas y restas mentales.
Los ítems de la escala formal evalúan

cuatro tipos de habilidades: conocimien-
to de convencionalismos, esto es, habili-
dades de lectura y escritura de nume-
rales; hechos numéricos, es decir, la ca-
pacidad de dar respuestas muy rápidas y
seguras a problemas sencillos de suma,
resta y multiplicación; cálculo, donde se
valora tanto la seguridad como el proce-
dimiento utilizado en la realización de
sumas y restas; y, sistema numérico de-
cimal, valorando el uso y aplicación de
conceptos de base 10.

Procedimiento: A todos los alumnos
se les administró de manera individual
la prueba TEMA-2, en salas acondiciona-
das para ello, en sus centros de referen-
cia. En el caso de los alumnos normales,
fueron seguidas estrictamente las normas
de aplicación ofrecidas por el manual ori-
ginal (punto de origen de la administra-
ción en función de la edad cronológica,
búsqueda de suelo —5 aciertos consecu-
tivos— y detención de la prueba una vez
establecido el techo —5 fallos consecuti-
vos—). En el caso de los alumnos con dé-
ficit intelectual, se decidió establecer,
sólamente, dos momentos de comienzo,
en función del nivel cognitivo general del
alumno. Estos puntos fueron el elemento
1, para todos aquellos alumnos con EM
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inferior a 6 años, y el ítem 22, punto de
inicio de la edad de 6 años según el ma-
nual original, para aquellos alumnos que
presentaran un nivel general cognitivo
mayor de esta edad. Esta decisión fue
tomada para garantizar la evaluación ex-
haustiva y completa de los alumnos en
cada uno de los componentes. La expe-
riencia en evaluación y tratamiento en
este tipo de alumnos pone de manfiesto
la falta de homogeneidad en los rendi-
mientos obtenidos en las diferentes áreas
valoradas. Lógicamente el tiempo de ex-
ploración en el caso de estos alumnos es
superior al promedio de aplicación en su-
jetos normales (en cualquier caso, es muy
variable, en función de las característi-
cas personales de cada alumno: en algu-
nos casos resultó suficiente el tiempo de
15 minutos, y en otros fue necesario una
hora completa).

Análisis estadístico: Para el proceso
de los datos se realizaron ANOVAs (aná-
lisis de varianza) factoriales, por tipo de
alumnos y grupo de edad, sobre las dife-
rentes puntuaciones del TEMA-2. En sus
contrastes posteriores se aplicó la prue-
ba de Scheffé.

3. Resultados
Con el propósito de definir las carac-

terísticas del pensamiento matemático en
los alumnos con déficit intelectual y par-
tiendo de su carácter evolutivo en los
alumnos normales, se comprobará la evo-
lución en el rendimiento de los alumnos
deficientes, analizando posteriormente si
existen diferencias entre ambas mues-
tras. Para ello, se analizarán tanto los
resultados globales alcanzados en la prue-
ba TEMA-2 como las puntuaciones obte-

nidas en los diferentes componentes. La
Tabla 2 recoge las medias en las diferen-
tes puntuaciones de la prueba TEMA-2,
para cada una de las muestras y en cada
grupo de edad.

Considerando la media total, un
ANOVA 2 x 6 (Tipo de alumnos, grupos
de edad) reveló diferencias significativas,
tanto en los efectos principales (Fedad =
293.959, p<0.000, Ftipo alumno = 8.784,
p = 0.003), como en la interacción (F =
24.07, p=0.00). Los análisis posteriores,
en el grupo de alumnos normales, mos-
traron rendimientos significativamente
mejores a lo largo de las edades, apoyan-
do el carácter evolutivo de la prueba (ta-
blas 2 y 4). En relación a los alumnos
deficientes, los resultados arrojaron dife-
rencias significativas sólo entre los 3 y
los 6 años (tablas 2 y 4). Al contrastar la
ejecución media de los alumnos norma-
les y deficientes en cada grupo de edad
resultó estadísticamente superior el ren-
dimiento de los alumnos deficientes a los
5 años; sin embargo, a los 7 y 8 años el
rendimiento de los alumnos normales fue
significativamente mejor (tablas 2 y 4).
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Tabla 2: Puntuaciones medias en TEMA-2 en cada muestra y grupo de edad.

Nota: * * Diferencia de medias significativa entre grupos adyacentes de edades al = 0.05
** Diferencia de medias significativa entre grupos adyacentes de edades al = 0.01
 •• Diferencia de medias significativa entre muestras misma edad al = 0.05
 •• Diferencia de medias significativa entre muestras misma edad al = 0.01

El análisis detallado de la realización
de los alumnos en los distintos compo-
nentes mediante ANOVAS para cada uno

de ellos, se resume en la tabla 3, refle-
jando los valores de F y su nivel de pro-
babilidad asociada.

TABLA 3: Resultados de los ANOVAS por componentes (F y p asociada).

Análisis de las habilidades matemáti-
cas en la muestra de alumnos normales:
Como cabría esperar, los contrastes pos-
teriores revelan un progreso significati-
vo en la realización de los alumnos
normales en todos los componentes (ta-
blas 2 y 4), en función, lógicamente, de
las capacidades propias de cada edad (es
decir, los aspectos formales, de desarro-
llo evolutivo tardío, no revelan diferen-
cias significativas en edades tempranas).
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TABLA 4: Contrastes posteriores. RC y p asoc. en cada muestra y grupo de edad.

Nota: * Razón crítica significativa al = 0.05; ** Razón crítica significativa al = 0.01; ns Razón critica no significativa.
Norm: Valora diferencias entre las muestras de sujetos normales de edades contiguas
Defic: Valora diferencias entre las muestras de sujetos deficientes de edades contiguas
N-D: Valora diferencias entre las muestras de sujetos normales y deficientes de la misma edad.
Siempre se ha contrastado la media de la muestra de sujetos normales contra la media de la muestra de sujetos deficientes.

En concreto, considerando los aspec-
tos informales del pensamiento matemá-
tico se ponen de manifiesto los progresos
significativos en los componentes de
Conteo y Magnitud Relativa entre los 3 y
los 7 años, y en el componente de Cálcu-
lo Informal desde los 4 a los 8 años. En
relación al pensamiento formal alcanza
significación estadística el progreso des-
de los 3 a los 7 años en el componente de
Convencionalismos, y entre los 6 y los 8
años en los de Hechos Numéricos, Cálcu-
lo Formal y Sistema Numérico Decimal.

Análisis de las habilidades matemáti-
cas de los alumnos con déficit intelectual:
Puede hablarse de una evolución signifi-
cativa en determinados grupos de edad y
componentes concretos (tablas 2 y 4). Más
detalladamente, considerando los aspec-
tos informales se revela la existencia de
progreso significativo en los componen-

tes de Conteo y Cálculo Informal desde
los 3 a los 6 años de edad mental. En el
componente de Magnitud Relativa sólo
se encontró progreso significativo entre
los 4 y 5 años de edad mental. En el
análisis de los aspectos formales del pen-
samiento matemático se manifestó pro-
greso significativo en el componente de
Convencionalismos entre los 3 y los 6
años de edad mental.

Comparación de las habilidades ma-
temáticas entre alumnos normales y de-
ficientes: Las diferencias en el nivel de
logro entre ambas muestras en función
de la edad y en cada uno de los compo-
nentes puede examinarse en el Gráfico
1. El análisis comparativo ha revelado
en lo referente al componente de Conteo
la similitud en el rendimiento de ambas
muestras (únicamente a los 7 años de
edad se manifestó la superioridad del ren-
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dimiento de los alumnos normales). Sin
embargo, en Magnitud Relativa y Cálcu-
lo Informal se manifestó un rendimiento
significativamente mejor de los alumnos
normales a partir de los 6 años, aunque,

a los 4 años el rendimiento de los alum-
nos deficientes en Cálculo Informal fue,
en media, significativamente mejor que
el de sus iguales normales.

GRÁFICO 1: Proporción de aciertos por componentes. Comparativa normales-deficientes (Igualados
en edad mental).

Considerando los resultados obtenidos
con relación al pensamiento matemático
formal se observó un claro corte a partir
de los 6 años: los contrastes posteriores
pusieron de manifiesto resultados
significativamente superiores en el gru-
po de alumnos deficientes hasta los 6 años
de edad mental en todos los componen-
tes formales; a partir de ese momento, es
decir, en las edades de 7 y 8 años la dife-
rencia se invierte, siendo el grupo de
alumnos normales quienes alcanzan re-
sultados significativamente superiores al
grupo de deficientes en los cuatro compo-
nentes (tablas 2 y 4).

Descripción del Pensamiento Matemá-

tico de los alumnos con déficit intelec-
tual: Hasta ahora se han valorado las
puntuaciones medias de los alumnos con
déficit intelectual en el total de la prue-
ba y en cada uno de sus componentes.
Los análisis estadísticos han reflejado en
qué casos se observan progresos estadís-
ticamente significativos y nos han carac-
terizado sus diferencias con la evolución
normal.
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TABLA 5: Porcentaje de logro en los elementos de la prueba TEMA-2. Comparativa normales y
deficientes (1:<25%; 2: 25-44%; 3: 45-44%; 4: 55-74%; 5: •75%).

Es necesario profundizar en el análi-
sis de la ejecución de los alumnos defi-
cientes mentales de forma más detallada,
con el fin de comprender mejor sus posi-
bilidades y sus dificultades. La tabla 5
muestra el porcentaje de logro (en cada
grupo de edad y tipo de muestra, pues no
es posible olvidar la referencia a la evo-

lución normal) en cada uno de los ele-
mentos que conforman cada componente.

En concreto, podemos decir que las ca-
racterísticas del Pensamiento Informal de
los sujetos deficientes, y con relación a
los componentes valorados en la prueba
son:
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Habilidades de conteo: a) Secuencia
básica: Pueden aprender, sin especiales
problemas, la secuencia rutinaria de los
numerales. Sin embargo se ponen de ma-
nifiesto grandes dificultades para poder
comunicar cantidades pequeñas, repre-
sentándolas con los dedos. b) Tareas de
enumeración: La dificultad fundamental
se observa en la capacidad para enume-
rar conjuntos de más de 10 elementos.
La enumeración de conjuntos numerosos
de elementos, no movibles y dispuestos
al azar resulta una actividad de logro tar-
dío (en la evolución normal se supera a
los 8 años). En el caso de los alumnos
deficientes, el dominio de esta tarea re-
quiere 9 o más años de edad mental equi-
valente. c) Secuencia avanzada: La
ejecución de los alumnos deficientes
muestra una progresión mucho más len-
ta que la del grupo de referencia, y cuan-
do las habilidades implican cantidades
superiores a la centena, manifiestan
grandes dificultades, que sólo superan los
alumnos que han alcanzado los 9 años
de edad mental equivalente.

Magnitud Relativa: La ejecución de los
alumnos con déficit intelectual en este
componente refleja sus grandes dificul-
tades para tratar las distancias relativas
entre números, siendo su evolución muy
lenta (consultar tabla 5).

Cálculo Informal: En general, puede
afirmarse que los alumnos deficientes sólo
son capaces de realizar cálculos sencillos,
con cantidades pequeñas de elementos,
contando con material concreto, modelos
de representación y/o realización pre-
sentes.

En resumen, en los diferentes aspec-
tos del pensamiento matemático informal,
los sujetos con déficit intelectual logran
un nivel de competencia muy similar a
los sujetos normales en habilidades de
conteo básicas y tareas de enumeración
de conjuntos pequeños. A su vez mani-
fiestan serias dificultades para dominar,
incluso mecánicamente, las técnicas avan-
zadas de conteo, manejar conceptos de
magnitud relativa y realizar sencillos cál-
culos en los que, o bien tienen a su dis-
posición objetos que pueden utilizar para
representar los conjuntos, o bien tienen
que manejar mentalmente las cantida-
des (consultar tabla 5).

Con relación al aspecto formal, las ha-
bilidades manifestadas en la ejecución de
los alumnos con déficit intelectual se ca-
racterizan por:

Convencionalismos: Los momentos de
superación de las habilidades de lectura
de dígitos y numerales de la 1.ª centena
son similares en normales y en deficien-
tes, aunque los deficientes tienen mejo-
res resultados que sus iguales normales
en edades tempranas (esta diferencia se
produjo hasta los 6 años de edad mental;
tablas 2 y 4). Se establecen los 7 años
como momento en el que los alumnos nor-
males dominan la lectura y escritura en
decenas y centenas. Los deficientes acu-
san grandes dificultades cuando se supe-
ra la centena, necesitando una edad
mental equivalente mayor de 9 años.

Hechos Numéricos: Son una habilidad
tardía en los alumnos normales —comien-
za claramente a los 7 años—, resul-
tándoles muy costosa, ya que no la
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dominan con 8 (tabla 5). En los alumnos
con déficit intelectual se observa un défi-
cit claro en esta habilidad, manifestando
el inicio de algunas de las combinaciones
durante muchísimo tiempo, sin llegar a
superarlas.

Cálculo Formal: También el dominio
del cálculo escrito es una tarea costosa
para los alumnos normales, de forma que
con 7 años superan la suma sin llevadas,
y con 8 dominan las llevadas en opera-
ciones de suma. Los alumnos con déficit
intelectual necesitan haber superado los
9 años de edad mental para resolver la
suma sin llevadas, obteniendo rendimien-
tos medios cuando están implicadas las
llevadas. Las operaciones de resta (que
en este caso incluyen «llevadas» y «0’s»
intermedios) presentan gran dificultad en
ambos grupos.

Sistema Numérico Decimal: El nivel
de rendimiento en los ítems que tienen
que ver con este componente pone de ma-
nifiesto su dificultad: los sujetos norma-
les de 8 años aún no lo superan. En
comparación, los alumnos deficientes con
edad mental superior a 9 años se quedan
en niveles excesivamente bajos de logro
(consultar tabla 5).

En resumen, los aspectos formales del
desarrollo del pensamiento matemático
temprano en los alumnos deficientes men-
tales muestran un nivel de ejecución muy
limitado. Obtienen buenos niveles de ren-
dimiento en aquellas habilidades en las
que es posible encontrar una regla de ac-
ción relativamente mecánica (lectura y
escritura de números, realización de su-
mas sin llevadas). Se pone de manifiesto

un déficit claro en la recuperación de he-
chos numéricos básicos, y la falta de com-
prensión del sistema numérico decimal.

4. Discusión
El primer tema que queremos plan-

tear es la dificultad que entraña la in-
vestigación relacionada con las habi-
lidades y el desarrollo de los alumnos
afectados de déficit intelectual. El pri-
mer escollo a salvar es encontrar una me-
dida de valoración intelectual,
ampliamente reconocida y válida. A pe-
sar de las dudas que siempre nos plan-
tea el uso de cocientes intelectuales, sigue
siendo la única alternativa viable: es la
medida ampliamente aceptada por la co-
munidad científica. El segundo, y a nues-
tro juicio más relevante, es la dificultad
para el establecimiento de subgrupos de
análisis. A pesar de ello, creemos que pue-
den existir ciertos factores que inciden
en el aprendizaje de estos alumnos y, en
cierta medida, independientes de su ni-
vel de cociente intelectual. Apoyándonos
en nuestra experiencia profesional, po-
dría caracterizarse —en parte— su fun-
cionamiento cognitivo por las dificultades
de planificación y control de la actividad,
la dependencia de modelos de represen-
tación y de acción, la falta de flexibilidad
cognitiva, la necesidad de recibir la
explicitación de los procesos, la falta de
capacidad de comparación espontánea, la
literalidad en la interpretación lingüísti-
ca, la incapacidad de distinguir lo rele-
vante de lo irrelevante, las dificultades
para actualizar las habilidades cognitivas
que van adquiriendo, que indudablemen-
te interfieren, en mayor o menor medi-
da, en el proceso de adquisición de
cualquier aprendizaje. Estas caracterís-
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ticas cognitivas, que supuestamente com-
parten, nos llevan a considerarlos como
un continuo —al menos mientras no ten-
gamos posibilidad de establecer criterios
justificados de agrupación—, a pesar de
ser plenamente conscientes de la necesi-
dad de adaptación individual en el trata-
miento de cada uno de ellos en función
de su patrón de ejecución concreto.

Se planteaba en la introducción si po-
dría establecerse un perfil típico de rea-
lización matemática en sujetos con déficit
intelectual. El análisis de los datos ha
puesto de manifiesto, en general, su pro-
greso en tareas rutinarias y mecánicas
(habilidades básicas de secuencia y lec-
tura y escritura de números). Presentan
dificultades en habilidades de secuencia
avanzada, tareas de enumeración y cál-
culo —mental y escrito—. Se observan
además, claros déficits en magnitud re-
lativa, en la recuperación de hechos nu-
méricos y en la aplicación de las
propiedades del sistema numérico deci-
mal. Es decir, consiguen realizar —con
ciertas garantías de éxito— aquellas ta-
reas que pueden resolver con procedi-
mientos concretos (pensamiento infor-
mal), siempre que el tamaño de las can-
tidades implicadas no sea muy grande.
Las demandas cognitivas de la matemá-
tica formal, en general, superan sus ca-
pacidades. Sólo los deficientes mentales
que han manifestado una edad mental
equivalente superior a 8 años pueden
afrontarlas.

Los datos ponen de manifiesto que las
habilidades no van al unísono con su apli-
cación en el ámbito en el que sería posi-
ble. Así, los niños normales, una vez

adquirida una habilidad, generalmente,
son capaces de traslardarla (generali-
zarla, en el fondo) para utilizarla en si-
tuaciones donde su aplicación resulta
apropiada, y, además, «económica»: aho-
rrando así, efectivamente, tiempo y es-
fuerzo en la resolución de una tarea. Los
alumnos con déficit intelectual manifies-
tan necesitar mayor edad mental para
lograrlo (aunque no siempre lo logren).
En definitiva, los rendimientos de un niño
normal de una determinada edad de de-
sarrollo y el correspondiente en un suje-
to con déficit intelectual, de esa misma
edad, reflejan que las dos edades de de-
sarrollo no son, del todo, equivalentes.
Los datos globales resultan engañosos:
aparentemente los alumnos deficientes
alcanzan mayores medias de ejecución
que los niños normales en cada grupo de
edad, hasta los 7 años, donde las dife-
rencias se invierten. Y sin embargo, ya
hemos señalado en diferentes ocasiones
el retraso que acusan los alumnos defi-
cientes mentales en las distintas habili-
dades concretas. ¿Cuál es la explicación
de este hecho?. Una revisión de la tabla
5 pone de manifiesto el amplio intervalo
de ítems que ha sido necesario aplicar a
los alumnos deficientes en cada grupo de
edad en comparación con los normales:
nos encontramos ante una gran variabi-
lidad en su ejecución. En puntuación glo-
bal obtienen mejores resultados —hasta
los 6 años—, porque obtienen más pun-
tos gracias a la resolución de habilidades
más mecánicas, observándose grandes la-
gunas. Esta situación es extraña en los
alumnos normales. Además, cuando un
alumno deficiente obtiene una edad men-
tal equivalente de 5 años ha visto
incrementada la práctica en tareas aca-
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démicas, en comparación con un alumno
normal de 5 años, puesto que su edad
cronológica es mayor (en este caso, en
concreto, como ya se ha dicho antes, los
alumnos deficientes de 5 años de EM tie-
nen una media de edad cronológica de
13.88 años) y eso conlleva mayor tiempo
de escolarización y entrenamiento.

Un análisis de las competencias que
manifiestan evolutivamente los alumnos
con déficit intelectual, en contraste con
la ejecución de los normales, consideran-
do los diferentes componentes de la prue-
ba pone de manifiesto su progreso hasta
que, en media y en general, alcanzan los
6 años de edad mental. Es posible que, a
partir de ese momento, la falta de pro-
greso significativo, así como la superiori-
dad del rendimiento de los normales, se
justifiquen por las dificultades relaciona-
das con la necesidad de utilizar repre-
sentaciones mentales (en este caso, de
números). Por la experiencia en la ense-
ñanza de estos alumnos, sabemos que en-
tienden la categoría específica de los
números como palabras que sirven para
contar, para operar, para resolver pro-
blemas matemáticos. Sin embargo, día a
día es fácil constatar sus grandes dificul-
tades para comprender el verdadero sen-
tido numérico. Si a esto le añadimos los
problemas que presentan en la adquisi-
ción de las habilidades aritméticas (se-
cuencias partidas, contar de n en n, serie
regresiva, hechos numéricos, cálculo men-
tal,…), y la falta de comprensión del có-
digo numérico, realmente se encuentran
en una situación francamente desfavora-
ble para, por un lado, sacar partido de
experiencias cotidianas —no las entien-
den— y, al tiempo, intentar aplicar lo

que van conociendo en el colegio en algu-
na situación de la vida real.

¿Cómo mejorar el pensamiento mate-
mático de los alumnos con déficit intelec-
tual?. Es necesario explicitar siempre el
propósito de la realización de cualquier
tarea, e incluso recordarlo durante el pro-
ceso de realización y al finalizarla, ya que
su modo habitual de trabajo supone tra-
tar de memorizar los datos, los procedi-
mientos, cómo se resuelven las situa-
ciones que se le plantean, sin compren-
der, realmente, para qué se hace y qué
significa. Estamos convencidas de que
sólo a través del uso de preguntas que
fuercen a los alumnos a centrar su aten-
ción en los datos relevantes, en los pa-
trones significativos, en las semejanzas
y diferencias, demostrándoles sus erro-
res, equivocaciones y falsas creencias, y
con materiales concretos que puedan ma-
nipular (Bley y Thornton, 2001) se les
puede guiar a formarse la idea sobre el
significado y las relaciones entre los nú-
meros, sus diferentes aplicaciones y usos.
Es necesario subrayar la reflexión sobre
los procesos de solución de las tareas, que
lleguen a ver cómo las han resuelto y por
qué ha valido hacerlo así. Resulta im-
prescindible insistir en la necesidad de
afrontar la valoración de su propia acti-
vidad, ya que, con frecuencia, ni se la
plantean.

Compartimos con Redmon (1986) y
Beattie y Algozzine (1982), la importan-
cia del juego de reglas, las tareas de equi-
valencias, el uso de la verbalización, la
necesidad de utilizar materiales reales
siempre que sea posible, e intentar que
el alumno pase a código escrito sus ta-
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reas y elaboraciones (cuando no resulte
excesivamente costoso o pesado). Debe-
mos proponerles modelos de representa-
ción y de acción diferentes con el fin de
facilitarles la ejecución de determinadas
tareas (recordemos que son capaces de
realizar cálculo informal si está presente
el modelo de representación y de acción,
e incluso sus relativamente buenas habi-
lidades en lectura y escritura de núme-
ros, que no deja de ser un aprendizaje
basado en el modelo).

Halpern (1981) mantiene que muchos
conocimientos y aprendizajes significati-
vos que los niños normales absorben de
las experiencias y del ambiente (pensa-
miento informal), pasan desapercibidos
para los deficientes, dificultando su pro-
gresión escolar. Un sujeto con dificulta-
des de aprendizaje o deficiente, capaz de
reconocer, disntiguir y «usar» los núme-
ros del 1 al 9, puede tener grandes difi-
cultades para marcar un número de
teléfono; un chico sin dificultades para
ordenar los números en un ejercicio, pue-
de ser incapaz de encontrar el portal ade-
cuado en una calle; un alumno capaz de
ordenar las monedas actuales (céntimos
de euro y 1 y 2 euros), puede ser absolu-
tamente incapaz de realizar pagos con
esas monedas, porque no puede contar-
las; incluso conocimientos tan comunes
como su edad y la de sus familiares pue-
den resultar absolutamente carentes de
significado, no pudiendo establecer, de
manera aproximada, por ejemplo, cuán-
tos años le lleva su madre, respondiendo
«muchos», «siete» u «ochenta».

Creemos que es necesario enfrentarlos
a multitud de situaciones, lo más rela-

cionadas y cercanas a situaciones coti-
dianas, resaltando la necesidad de reali-
zar una lectura correcta de la experiencia.
Al mismo tiempo, necesitan disponer de
múltiples materiales concretos, sobre los
que poder actuar, para poder llegar a rea-
lizar ciertas representaciones que les per-
mitan avanzar en su pensamiento
matemático. El uso de los dedos como he-
rramienta válida y útil ha de ser recupe-
rado, sin olvidar las dificultades que
muestran, tanto en los patrones digitales
(mostrar dedos), como en su aplicación
para el conteo, en la resolución de pro-
blemas sencillos; además, muchos de ellos
sienten vergüenza, porque «son mayores
para usarlos». Brissiaud (1991) y
Lancioni, Smeets y Oliva (1986) —entre
otros—, proponen la explicitación de re-
glas espaciales u ordinales en correspon-
dencia con la secuencia numérica (línea
númerica, patrones de dedos), como me-
diadores en la resolución de comparacio-
nes numéricas e incluso cálculos sencillos.
Todos estos instrumentos tienen como úl-
tima finalidad convertirse en referentes
significativos para la cantidad y el nú-
mero. Debemos tener presente las difi-
cultades que manifiestan para aplicar las
habilidades disponibles en cualquier si-
tuación apropiada, de manera que es ne-
cesario estar alerta con el fin de remarcar
las aplicaciones de cualquier habilidad
que interese trabajar. Así, si por ejem-
plo, queremos trabajar la secuencia de
10 en 10, después de cierta práctica, nues-
tros alumnos pueden «recitar» la serie
mecánicamente; pero, no podemos con-
fiar en que ante el recuento de dinero,
por ejemplo, la apliquen de forma espon-
tánea. Por ello, al presentar el trabajo de
la serie de 10 en 10, debemos insistir en
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su utilidad para contar dinero, y —aún
mejor—, demostrárselo.

Otra consideración que nos gustaría
compartir, es la necesidad de ser persis-
tentes y pacientes en los entrenamientos
que se puedan plantear con alumnos con
déficit intelectual. Hemos visto su demo-
ra en al aprendizaje de habilidades ma-
temáticas muy básicas: una demora que,
sin ninguna duda, se mantiene a pesar
del empeño de los profesionales que los
educan a lo largo de los años de trabajo.
En ocasiones, es posible que no se permi-
ta el tiempo necesario de práctica para
que lleguen a alcanzar los objetivos plan-
teados. En esta misma línea, aunque con
otro matiz, y dadas las características que
hemos reseñado en el pensamiento ma-
temático de los alumnos con déficit inte-
lectual, creemos que muchas veces no se
es consciente de los requerimientos de
las tareas que se les proponen, pidiéndo-
les más de lo que pueden realizar.

Al principio de esta discusión se ad-
vertía de la dificultad que entraña la in-
vestigación en sujetos deficientes
mentales. Sin embargo, resulta impres-
cindible para avanzar en la búsqueda de
métodos que promuevan progresos signi-
ficativos en sus aprendizajes. Investiga-
ciones futuras deberían seguir profundi-
zando en métodos de análisis de las difi-
cultades en esta área, así como en la de-
terminación de qué tipo de actividades
favorecen el desarrollo del sentido numé-
rico, qué contenidos son los más relevan-
tes, cuánta práctica es necesaria y qué
apoyos ofrecen mejores resultados.

Por último, a lo largo del documento

nos hemos venido refiriendo a la clasifi-
cación de habilidades de pensamiento in-
formal y formal. Sin duda los niños
normales, como ya se ha dicho repetida-
mente, aprenden —fuera del marco for-
mal— numerosas habilidades, y desa-
rrollan estrategias sofisticadas que les
permiten resolver los problemas matemá-
ticos a los que se enfrentan en tareas
cotidianas, incluso en sus juegos. Hace-
mos nuestra la recomendación de Baroody
(1986b): puesto que los niños con déficit
intelectual no aprenden las competencias
de conteo de forma incidental, es necesa-
rio prestar especial atención en el diag-
nóstico de déficits específicos relacionados
con las habilidades matemáticas básicas.
Hemos preferido mantener la terminolo-
gía a pesar de que, sin niguna duda, cuan-
do nos referimos a las habilidades
informales en alumnos con déficit inte-
lectual son habilidades que se han traba-
jado con ellos en el marco escolar.

Dirección de las autoras:  M.ª Cristina Núñez del Río e
Isabel Lozano Guerra. Colegio Virgen de Lourdes. Ca-
rretera de Boadilla, n.º 100. 28220. Majadahonda
(Madrid).

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artícu-
lo: 10.X.03.
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Resumen:
Evaluación del pensamiento mate-
mático temprano en alumnos con
déficit intelectual, mediante la prue-
ba TEMA-2

Este estudio pretende establecer un
perfil de habilidades matemáticas en su-
jetos con déficit intelectual, a la vez que
ofrecer pautas didácticas que les facilite
el desarrollo del pensamiento matemáti-
co. Utilizando la prueba TEMA-2 (Test
of Early Mathematics Ability; Ginsburg
y Baroody, 1990), se valoró la ejecución
de una muestra de sujetos normales
(N=579), entre 3 y 8 años, y se contrastó
con la realización de 315 alumnos defi-
cientes mentales. Los resultados han
puesto de manifiesto el retraso en la ad-
quisición de habilidades de conteo y el
dominio de los convencionalismos, así
como un déficit en la comparación de can-
tidades, el uso de hechos numéricos, cál-
culo mental y escrito y la comprensión
del sistema numérico decimal. La discu-
sión aborda distintas implicaciones
didácticas de estos resultados.

Descriptores: Alumnos con déficit inte-
lectual, Pensamiento Matemático, Mate-
máticas Formales e Informales, Enseñan-
za de las matemáticas.

Summary:
Assessment of early mathematics
thinking in ment ally ret arded
children, using the TEMA-2

This study tries to outline the
mathematical abilities of mentally
retarded children and at the same time
to offer didactics lines in order to faciltate
the development of mathematical
thinking. 579 normal children and 315
mentally retarded children were given
the test TEMA-2 (Test of early
mathematics ability; Ginsburg &
Baroody, 1990). The results show that
the mentally retarded children were
delayed in the acquisition of counting
ability and conventionalism. They were
handicapped in concepts of magnitude
relative, number facts, mental and
written calculation and base-10 concepts.
The discussion concerns about some
didactics implications of these results.

Key Words: Mentally retarded children.
Mathematical thinking. Formal and in-
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matics.


