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En este articulo se argumenta que las primeras
experiencias matematicas juegan un papel
importante en la adquisicion de la competencia
matematica. Desde este marco, en la primera parte
se plantea que las practicas matematicas
incorporen, ya desde la Educacion Infantil, el
trabajo integrado de los contenidos en conexion
con los procesos matematicos, al poner de relieve
las formas de adquisicidn y uso de dichos
contenidos. En la segunda parte se describe una
experiencia que, de acuerdo con este
planteamiento, favorece el uso comprensivo y
eficaz de los conocimientos matematicos.

Palabras clave: Practicas matematicas, Competencia
matematica, Contenidos y procesos matematicos,
Conexiones matematicas, Educacion infantil.

Practice Leading to Mathematical Competence in
Early Childhood Education

This article contends that the early mathematical
experiences play an important role in the
acquisition of mathematical competence. Within
this framework, the first part suggests that
mathematical practice in early childhood education
integrates contents with mathematical processes by
highlighting ways of acquiring and using those
contents. The second part of the article describes
an experience that empowers the comprehensive
and efficient use of mathematical knowledge, in
accordance with this approach.

Key words: Mathematical practice, Mathematical
competence, Mathematical Contents and
processes, Mathematical connections, Early
childhood education.
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as orientaciones contemporaneas en materia de

educacion matematica sefialan la importancia de
favorecer la adquisicion de conocimientos matema-
ticos desde las primeras edades, puesto que todos
aquellos que comprendan y puedan usar las mate-
maticas tendran cada vez mas oportunidades y op-
ciones para determinar su futuro. En la declaracion
conjunta de posicién sobre las matematicas en la
Educacion Infantil NAEYC y NCTM, 2013) se in-
dica que para que la competencia matematica de
los ciudadanos continue mejorando, tendra que
darse una atencién mucho mayor a las primeras ex-
periencias matematicas, ya que la investigacion acu-
mulada sobre las capacidades y el aprendizaje de
los nifios en los primeros afos de vida confirma
que las experiencias iniciales tienen resultados du-
raderos. La competencia matematica, indican, abre
puertas a un porvenir productivo, mientras que su
carencia las mantiene cerradas. En este sentido, se
insiste en que todos los nifos, evitando la idea que
las matematicas son tnicamente para unos pocos
elegidos, deberfan tener la oportunidad y el necesario
apoyo para aprender progresivamente conocimien-
tos matematicos importantes con profundidad y
comprension, ya que nunca hasta el presente habia
sido mayor la necesidad de entender y ser capaz de
usar las matematicas en la vida diaria y en el trabajo.
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Con el objeto de impulsar este planteamiento com-
petencial, en las orientaciones curriculares expuestas
en Principios y Estandares para la Educacion Matematica
(NCTM, 2003) se organizan los conocimientos ma-
tematicos en base a diez estandares, de los cuales
cinco corresponden a contenidos matematicos (nu-
meros y operaciones, algebra, geometria, medida y
analisis de datos y probabilidad) y otros cinco a
procesos matematicos (resolucién de problemas,
razonamiento y demostraciéon, comunicacion, co-
nexiones y representacion).

En relacién a los estaindares de contenidos, en las
primeras edades se otorga maxima importancia a
los nimeros, la geometria y la medida, como puede
apreciarse en la figura 1.

Se destaca la comprension de los numeros y las di-
ferentes formas de representarlos, la comprension
de las operaciones, la localizacioén de posiciones, las
propiedades geométricas de las formas, las trans-
formaciones geométricas y la practica de medida.
Los contenidos de algebra y analisis de datos y pro-
babilidad deben trabajarse con una frecuencia infe-
rior, a excepcion de los patrones, a los que se otorga
una relevancia especial. En cualquier caso, un as-
pecto fundamental es que se menciona que la ense-
flanza de las matematicas constituye una disciplina
altamente interrelacionada, es decir, cada uno de
los bloques se van entrelazando, ninguno se ve por
separado ni de forma individual (NCTM, 2003).

Respecto a los procesos matematicos, que ponen de
relieve las formas de adquisicion y uso de dichos

Pre-K-2 3-5 6-8 9-12

Numeros

Algebra

Geometria

Medida

Andlisis de datos
y Probabilidad

Figura 1. Nivel de atencidn que deberian recibir los diferentes
estandares de contenidos desde Prekindergarten al nivel 12
(NCTM, 2003, 32)
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contenidos, una de las diez recomenda-
ciones esenciales para que los maestros
de Educacion Infantil logren una educa-
cion matematica de calidad es precisa-
mente utilizar curriculos y practicas do-
centes que fortalezcan los procesos
infantiles de resolucién de problemas y
razonamiento, asi como los de represen-
tacion, comunicacion y conexion de ideas
matematicas (NAEYC y NCTM, 2013).
Otros autores (Alsina, 20124, 20125, de
Castro, Molina, Gutiérrez, Martinez y Es-
corial, 2012; entre otros) ponen también
de relieve el importante papel de los pro-
cesos matematicos en la adquisicion de la
competencia matematica.

Desde esta perspectiva, en este articulo se
aportan algunos avances que permiten ir
transformando las practicas matematicas
de las aulas de Educacion Infantil) con el
objeto de que se incorpore el trabajo de los
contenidos en conexioén con los procesos
matematicos para favorecer la adquisicién
progresiva de la competencia matematica.

El desarrollo
de la competencia matematica
en Educacion Infantil

En una linea similar a las orientaciones
americanas, en el marco europeo y estatal
también se incide en la importancia de
sentar las bases para el aprendizaje de las
matematicas desde la Educacién Infantil.
Asi, por ejemplo, en el documento La en-
senianza de las matematicas en Enropa: retos co-
munes y politicas nacionales de la EACEA P9
Eurydice (2011), se pone de manifiesto
que la evidencia procedente de la investi-
gacion sobre medidas educativas eficaces
para mejorar el rendimiento en matema-
ticas subraya la necesidad de incorporar
el trabajo sistematico de las matematicas
desde la Educacion Infantil. Castro (2006)



seflala que es apropiado pensar que la
competencia matematica se va confor-
mando desde edades tempranas, ya que
las capacidades matematicas tienen una
génesis y van evolucionando hacia una
mayor complejidad conforme avanza el
desarrollo cognitivo. Desde este punto de
vista, se constata que la competencia ma-
tematica depende de las capacidades des-

arrolladas desde la infancia y de como se
han adquirido (Alsina, 20124, 20125).

En los curticulos de Educacion Infantil
de las diferentes Comunidades Auténomas
espafiolas, a pesar de que todavia no existe
un acuerdo generalizado sobre la incor-
poracién de la nocién de «competencia»
(en algunos casos se prefiere usar el tér-
mino «capacidad»), se comparte la idea que
las practicas docentes de esta etapa edu-
cativa deben orientarse hacia la consecu-
ci6on de las competencias. En este sentido,
en la Orden ECI/3960/2007, de 19 de di-
ciembre, por la que se establece el curriculo
y se regula la ordenaciéon de la Educacion
Infantil (MEC, 2007, 1019), se indica que:

La Educacion infantil tiene como principal fina-
lidad contribuir al desarrollo fisico, afectivo, so-
cial e intelectual de nifias y nifios en estrecha
cooperacion con las familias.

En esta etapa el nifio pasa de la dependencia
del adulto a la progresiva autonomia en la
vida cotidiana, y de la individualidad a la re-
lacién con los demas a través de diversos
aprendizajes. En Educacion Infantil se sientan
las bases para el desarrollo personal y social
de las niflas y los nifios y se integran aprendi-
zajes que estan en la base del logro de las
competencias que se consideran basicas para
todo el alumnado.

Desde este modelo funcional sobre el
aprendizaje los contenidos se organizan
en tres areas de conocimiento: 1) conoci-
miento de si mismo y autonomia personal;
2) conocimiento del entorno; y 3) lengua-
jes: comunicacion y representacion. Si-
guiendo esta organizacion, en Alsina
(2013) se realiza un extracto de los conte-
nidos matematicos tomando como punto

de referencia los estandares de contenido matema-
tico que se consideran a nivel internacional: nume-
racion y calculo, algebra, geometria, medida y analisis
de datos y probabilidad (NCTM, 2003). En la tabla
1 se presenta una sintesis de dicho analisis.

En las directrices curriculares vigentes aparecen tam-
bién referencias explicitas a los procesos matematicos,
que han sido analizadas en Alsina (20124) (tabla 2).

Tradicionalmente estos procesos habian estado poco
presentes en las orientaciones curriculares de nuestro
pais, de lo que se desprende que se habia tendido a
dar mayor importancia a la adquisiciéon de conteni-
dos (muchas veces de forma poco comprensiva y
mecanica) que a los procesos de pensamiento que
enfatizan la necesidad de pensar, razonar, argumen-
tar o representar el conocimiento matematico. De
acuerdo con la perspectiva contemporanea, en Al-
sina (2011, 2012a, 2012b) se argumenta la necesidad
de un curriculo de matematicas que, ademas de ex-
poner los contenidos matematicos que hay que tra-
bajar, dé orientaciones sobre cémo trabajar estos
contenidos para facilitar su uso comprensivo y eficaz
en diferentes contextos significativos, y se sefiala
que las herramientas que nos proporcionan las ma-
tematicas para lograr esta meta son los diferentes
procesos de pensamiento matematico expuestos.

Este nuevo panorama curricular plantea que las prac-
ticas matematicas incorporen, ya desde la Educacion
Infantil, el trabajo integrado de los diferentes bloques
de contenido, explorando como se potencian y usan-
dolos sin prejuicios. Ademas, exige trabajar en co-
nexion con los procesos para favorecer la autonomia
mental de los nifios de Educacion Infantil, poten-
ciando la elaboracion de hipotesis, las estrategias cre-
ativas de resolucion de problemas, la discusion, el
contraste, la negociacién de significados, la cons-
trucciéon conjunta de soluciones y la busqueda de
formas para comunicar planteamientos y resultados.
En definitiva, pues, se trata de ayudar a gestionar el
conocimiento, las habilidades y las emociones para
conseguir un objetivo a menudo mas cercano a si-
tuaciones funcionales y en contextos de vida coti-
diana que a su uso académico. Entramos de pleno,
pues, en la nocién de competencia matematica, que
se define como la habilidad para comprender, juzgar,
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textos y situaciones en las que las matematicas juegan ha elaborado unos indicadores que pue-
o pueden desempefar un papel (Niss, 2002). den servir para medir el nivel de riqueza

Desde este planteamiento, consideramos que una
practica matematica competencial en Educacion
Infantil debe partir de las conexiones entre los di-

competencial de una actividad concreta
o de una pequefa secuencia de activida-
des: se trata de diez preguntas centradas

ferentes bloques de contenido y los procesos ma- en la planificacion y la gestion de activi-
tematicos. El Centre de Recursos per Ensenyar i Aprendre dades en el aula que se fundamenta, a
Matematigues (CREAMAT) del Departament d’En- grandes rasgos, en los distintos procesos

Numeros y operaciones (cantidades) Hacen referencia basicamente a tres aspectos:

— La identificacién y, l6gicamente, el uso comprensivo de cuantificadores y de cantidades elementales
para contar elementos de una coleccidn, asi como el inicio de la representacion de las cantidades.

— La comparacidn de cantidades.

— La observacién de cambios sencillos que se producen a nivel cuantitativo en los objetos y en el entorno
inmediato a través de dos operaciones basicas (juntar, es decir, afiadir, unir o reunir, agrupar, sumar,
etc.; y distribuir, es decir, repartir, separar, dividir, etc.).

Se omiten para el segundo ciclo las operaciones aritméticas elementales.

Algebra (cualidades sensoriales) Hacen referencia basicamente a tres aspectos:

— La identificacién de las caracteristicas sensoriales de los objetos a partir de su exploracién con los di-
ferentes sentidos.

— La comparacidn de estas caracteristicas sensoriales a partir de dos tipos de relaciones basicas (clasi-
ficaciones y ordenaciones).

— La observacién de los cambios que se producen en los objetos y en el entorno inmediato.

Se omiten algunos aspectos importantes que se mencionan en las orientaciones internacionales refe-

rentes a la comprension de los patrones.

Geometria (posiciones y formas) Hacen referencia basicamente a tres aspectos relativos a la posicion:

— La identificacion de posiciones en el espacio, a partir del reconocimiento y verbalizacién de algunas
nociones espaciales basicas como abierto, cerrado, dentro, fuera, arriba, abajo, interior y exterior.

— La comparacidn de posiciones a través de la exploraciéon motriz.

— La observacién de cambios de posicidn, también en situaciones de exploracion motriz.

La alusidn a los conocimientos relativos a las propiedades geométricas de las formas es practicamente nula,

y se omite todo el trabajo de comparacién de las propiedades geométricas de las formas asi como las trans-

formaciones geométricas, es decir, el conjunto de operaciones geométricas que permiten cambiar la posicion

(giros, simetrias, translaciones) o la forma (deformaciones, composicion y descomposicién de formas).

Medida (atributos mesurables) Hacen referencia basicamente a tres aspectos:

— La identificaciéon de algunos atributos mesurables de los objetos, asi como la identificacion del paso
del tiempo.

— La comparacidn, a través del establecimiento de algunas semejanzas y diferencias, de estos atributos.

La observacion de cambios sencillos que se producen a través de acciones como juntar, etc.

(datos y hechos)

Andlisis de datos y probabilidad Se evidencia que todavia hay una escasa presencia de contenidos de estadistica y probabilidad en

las orientaciones curriculares nacionales. Aunque se empiezan a sefialar algunos contenidos muy rela-
cionados con el conocimiento numérico, como por ejemplo la comparacidn cuantitativa entre colecciones
de objetos, o el uso de la serie numérica para contar, todavia no se explicitan contenidos relacionados
con la organizacién de datos, su representacion a través de graficos sencillos y su posterior interpretacién.
Tampoco aparecen referencias a nociones elementales de probabilidad (hechos seguros, imposibles, etc.)

Tabla 1. Sintesis de los contenidos matematicos en la Orden ECI/3960/2007

Resolucién de problemas

Se plantea sobre todo en forma de juegos, puesto que tienen unas caracteristicas muy similares (habitualmente
los juegos empiezan con la introduccidn de una serie de reglas; y para avanzar en el dominio del juego es van ad-
quiriendo técnicas y estrategias que conducen al éxito, tal como pasa en el proceso de resolucion de problemas).

Razonamiento y prueba

Se pone de manifiesto en situaciones de manipulacidn y experimentacion libre con materiales diversos, en los
que los nifios se plantean hipédtesis, hacen sus propias comprobaciones, etc.

Comunicacion

Aparece insistentemente en las instrucciones curriculares enfatizando el uso progresivo de Iéxico adecuado; la ex-
presidn de ideas de manera oral; la escucha a los demas; etc.

Representacion Se pone de manifiesto que durante la Educacién Infantil los nifios deben distinguir distintas formas de expresion
grafica e iniciarse en la notacion escrita como medio para comunicarse.
Conexiones Los contenidos relativos a los diferentes bloques de contenido aparecen de forma indistinta en las tres areas de

conocimiento, ofreciendo una visidn globalizada y no parcelada de estos diferentes contenidos, como ocurre en
etapas posteriores.

ANGEL ALSINA PASTELLS Y JUAN JOSE MARTINEZ

Tabla 2. Sintesis de los procesos matematicos en la Orden ECI/3960/2007



matematicos que propone el NCTM
(2003) (tabla 3).

del Master Universitario en Investigacion e Innova-
cién en Educacion Infantil y Educacion Primaria de

. . . la Universidad de Murcia, las maestras y maestros
Desde este punto de vista, a continuacién

. L i son tutorizados y dirigidos para generar experiencias
se describe una practica matematica que ; ]
. que relacionen contenidos y procesos, dentro del
se define como competencial, dado que . L
A y . estudio y matematizacion del contexto del alumnado
se hace especial hincapié en las conexiones . . .
. tenid cemit de infantil. Con un proceso formativo que durante
entre contenidos y procesos matematicos .
. yp ., el curso 2012-2013 ha alcanzado doce sesiones de
con el objeto de favorecer la comprension ., ) )
o dos horas de duracion, partiendo de los contenidos

y el uso eficaz de los conocimientos ma- . , .
matematicos mas cercanos a la percepcion del alum-

tematicos en un contexto no matematico. . . .
nado y afladiendo progresivamente otros contenidos
y procesos con arreglo a la bibliograffa que se les ha

.. .. ido aportando, especialmente Alsina (2011, 20124,
Una practica matematica

competencial
en Educacidn Infantil: ¢sabes
como desplazarte por tu ciudad?

2012b), el equipo formado por las maestras Cristina
Pefiaranda y Nuria Caballero ha disefiado una prac-
tica matematica contextualizada en el Parque de Edu-
cacion Vial de la ciudad de Murcia, dirigida a alumnos
de 3.° de Educacion Infantil. Para el disefio de la
practica matematica competencial se han considerado
las fases descritas en Alsina (2011) (tabla 4).

En la asignatura «Innovacion en Didactica
de las Matematicas en Educacién Infantily

Indicadores competenciales Procesos

— ¢Es una actividad que tiene por objetivo responder una pregunta, resolver un reto? La pregunta puede Resolucién de problemas
referirse a un contexto cotidiano, puede enmarcarse en un juego, puede tratar de una regularidad o hecho
matematico.
— ¢Es una actividad que se puede desarrollar de diferentes formas y estimula la curiosidad y la creatividad
del alumnado?
— ¢élmplica el uso de instrumentos varios como por ejemplo material que se pueda manipular, herramientas
de dibujo, software, calculadora, etc.?

— ¢Se fomenta la autonomia y la iniciativa del alumnado?

— ¢Implica razonar sobre lo que se ha hecho y justificar los resultados? Razonamiento y prueba

— ¢Se interviene a partir de preguntas adecuadas mas que con explicaciones? Comunicacién y representacion
— ¢Se pone en juego el trabajo y el esfuerzo individual pero también el trabajo en parejas o en grupos que

trae a hablar, argumentar, convencer, consensuar, etc.?
— ¢Se avanza en la representacion de manera cada vez mas precisa y se usa progresivamente lenguaje ma-

temadtico mas adecuado?

— ¢Permite aplicar conocimientos ya adquiridos y hacer nuevos aprendizajes? Conexiones

— ¢Ayuda a relacionar conocimientos diversos dentro de la matemdtica o con otras materias?

Tabla 3. Relacién entre los diez indicadores competenciales (CREAMAT, 2009) y los procesos matematicos (NCTM, 2000)

— En esta fase todavia no intervienen los alumnos.
— Consiste en analizar los contenidos matematicos posibles que pueden trabajarse en el contexto de
aprendizaje elegido, y establecer a través de qué procesos pueden trabajarse.

Fase 1. Matematizacion del contexto

— Se pacta o presenta el contexto de aprendizaje: el patio de la escuela; la plaza del pueblo; etc.

— Se inicia un didlogo con los alumnos para recoger sus conocimientos previos y experiencias.

— Entre todos se decide el material necesario para documentar el trabajo en contexto: una cdmara digital,
una cinta métrica, una calculadora, una libreta para anotar los descubrimientos o para dibujar, etc.

Fase 2. Trabajo previo en el aula

— Los alumnos descubren las matemadticas que hay en el contexto de aprendizaje elegido.
— Documentan lo que van descubriendo a través de fotografias, dibujos, anotaciones en la libreta, etc.
— El docente interviene haciendo preguntas, sobre todo, mas que dando explicaciones.

Fase 3. Trabajo en contexto

— Se establece un didlogo con los alumnos para que comuniquen lo que han descubierto, procurando
que utilicen un lenguaje matematico adecuado.

— Se usan las imagenes como base para trabajar aspectos matematicos diversos.

— Se representa graficamente el trabajo realizado en contexto a través de un poéster, en un papel, etc.

Fase 4. Trabajo posterior en el aula

Tabla 4. Fases para aprender a ensefiar matematicas a partir de contextos de vida cotidiana (Alsina, 2011)
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En base a estas cuatro fases, la estructuracion final
de la experiencia ha quedado como sigue.

Matematizacion del contexto

Para el desarrollo de esta practica se ha elegido
como contexto la excursion a un parque de educa-
cién vial, dado que ofrece muchas posibilidades
para trabajar y favorecer el uso comprensivo y eficaz
de diferentes contenidos matematicos. El parque se
ubica en el Jardin de las Palmeras, concretamente
en el Poligono de la Paz (Murcia).

Antes de iniciar el trabajo con los nifios las maestras
responsables de la practica matematica realizan un
analisis de los contenidos matematicos que pueden
trabajarse en el parque, y también establecen a partir
de qué procesos van a trabajarse (tabla 5).

Cabe sefalar que las cuestiones que se exponen en
la tabla anterior no se plantean en este mismo for-
mato a los alumnos, ya que se trata de cuestiones

cerradas que no permiten la autonomia y
la iniciativa del alumnado. Las cuestiones
indicadas son unicamente una prevision
o una planificacion previa que realizan las
maestras en relacion a los posibles conte-
nidos que pueden aparecer en el trabajo
en contexto, y las posibles formas de tra-
bajar dichos contenidos (a través del plan-
teamiento de retos y preguntas que inviten
a tener que argumentar y justificar las
ideas, el uso de lenguaje matematico ade-
cuado, la representacion de las ideas ma-
tematicas, las conexiones con otras areas
de conocimiento, etc.).

Trabajo previo en el aula

La presentacion de la actividad en el aula
se inicia a través de una asamblea en la que
las maestras fomentan la motivacion de los
nifios sobre el tema de la educacion vial.

Conexiones

Resolucion de problemas

Razonamiento y demostracion

Comunicacion y representacion

Cantidades

¢Cuantas sefiales hay a nuestro
alrededor?

¢Cuantas sefiales son azules?
¢Qué numeros tienen algunas
sefiales?

Argumentar si hay mas sefiales
azules que rojas.

Explicar qué indican los nume-
ros que hay en las sefiales.

Expresar relaciones cuantitati-
vas que pueden establecerse
(por ejemplo: hay mas sefiales
azules que rojas).

Area 2: observar con mas deta-
lle nuestro entorno.

Area 3: argumentar de forma
oral las respuestas aportadas.
Cualidades sensoriales

Cualidades sensoriales

¢Como son las sefiales de tra-
fico?

¢En qué sefiales hay el color
rojo?; ¢hay sefiales con el fondo
azul?

¢Qué diferencia hay entre una
sefial de stop y una de ceda el
paso?

Describir en voz alta los rasgos
de una sefial de trafico.
Representar graficamente las
sefiales de una coleccién (por
ejemplo, las sefiales azules)

Area 2: observar los aspectos
del entorno que aportan infor-
macién sobre la educacion vial y
que no son sefiales de trafico,
como por ejemplo los pasos de
peatones.

Area 3: interpretar las distintas
sefiales.

Posiciones

y formas

¢Qué recorrido hacemos en el
parque?

¢Qué direccién indican algunas
de las sefiales?

¢Qué formas tienen las sefiales?

Argumentar porqué el parque se
recorre de una determinada ma-
nera (en funcién de la direccion
que indican las sefiales, etc.)
Justificar las propiedades geo-
meétricas de las formas de las se-
fales.

Expresar oralmente el recorrido,
usando vocabulario geométrico
relativo a los diversos conoci-
mientos espaciales (posicion, di-
reccion y distancia).

Expresar oralmente las propieda-
des geométricas de las sefiales.

Area 2: observar con mas deta-
lle nuestro entorno.

Atributos

mensurables

¢Como podemos medir la altura
de la sefial de STOP, usando
nuestro propio cuerpo?

Justificar cual es la mejor unidad
antropomorfica (pie, palmo...)
para medir las distintas sefiales.

Explicar el procedimiento selec-
cionado para medir las sefiales.
Representar los datos en un
papel.

Area 1: hablar de las distintas
partes del cuerpo utilizadas para
medir.

Area 3: explicar oralmente los
procedimientos seguidos.

Datos
y hechos

¢Cudntas cosas hay en el parque
de educacion vial que midan
menos de tres palmos?; éy que
midan mas?

Razonar como se pueden orga-
nizar los datos obtenidos.

Describir los datos recogidos
después de medir.

Representar los datos en un dia-
grama de barras.

Area 2: observar con mas deta-
lle nuestro entorno.

Tabla 5. Posibles conocimientos matematicos que pueden trabajarse en el parque de educacion vial
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Para ello, se utiliza el cuento Duende Magico
<http://coleccion.educ.at/coleccion/
CD16/contenidos/aula/textos/pop/
pop_3.htm>, del blog Paso de cebra
<http:/ /pasodecebra-loc.blogspot.com.es>,
que esta directamente relacionado con la
educacion vial. Este cuento trata de un
duende que sale de una caja y cambia to-
das las sefiales de trafico, provocando una
revolucion en el pafs magico donde se en-
contraba. A través de ¢él, se pretende que
los nifios entren en contacto con lo que
posteriormente se encontraran en el con-
texto real adaptado a sus necesidades
como es un parque de educacion vial.

Durante la asamblea se establece un dialogo
sobre diversos aspectos que postetiormente
se trataran en contexto: las formas que tie-
nen las sefales (circulo, cuadrado y trian-
gulo); las medidas que se pueden realizar
usando unidades de nuestro propio cuerpo
(palmo, pie...) ya que a lo largo de la ex-
cursion se les va a pedir que realicen dis-
tintas mediciones utilizando este tipo de
unidades; o el planteamiento de preguntas,
puesto que en la excursion van a tener la
oportunidad de formularselas a un policia
local del Ayuntamiento de Murcia.

Finalmente, se les comunica a los nifios la
excursion que se va a realizar y se repasan,
como antes de cualquier excursion, las nor-
mas implantadas en clase para las activi-
dades que se realicen fuera del colegio.

Figura 2. Asamblea inicial para recoger
conocimientos previos

Trabajo en contexto

Alllegar al parque infantil de trafico todos los nifios
se sientan en circulo al igual que se hace en clase
para la realizacion de las asambleas.

En primer lugar, se presenta al padre de un nifio de
la clase cuya profesion es policia local, el cual se ha
ofrecido voluntario para hablar sobre el trafico de
la ciudad y contestar a todas aquellas preguntas que
los nifios formulen. Una vez haya finalizado la parte
en la que interviene este profesional del cuerpo de
seguridad del Estado, se observa el contexto que
nos rodea, se establece un dialogo sobre las distintas
sefiales, su forma y color, y se explica el significado
de algunas de ellas.

Finalmente, se les explican las actividades que se
van a desarrollar y se organizan grupos de tres nifios.
Las actividades consisten en:

— Actividad 1. Analizar como son las sefiales (el
color, la forma, su significado, etc.).

— Actividad 2. Contar las sefiales que hay (cuantas
sefiales hay de cada color, cuantas sefiales hay de
cada forma, comparar de qué color hay mas se-
fales, etc.).

— Actividad 3. Hacer el recorrido del parque segin
las indicaciones de las sefales.

— Actividad 4. Medir la altura de las sefiales.

En las figuras de la 3 a la 6 se muestran algunas ac-
ciones que realizan los nifios durante la actividad
en contexto.

Figura 3. El policia local da explicaciones a los nifios
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N . .
Tovee Trabajo posterior en el aula

Para complementar los conocimientos adquiridos,
al regresar al aula se comentan los resultados de
cada grupo y se analiza lo aprendido. Seguidamente,
cada nifio destaca lo que le ha llamado la atenciéon
con la finalidad de despertar la curiosidad en aquellos
nifios que no hayan centrado su atencion en esos
aspectos.

También se construyen sefales con el fin de asen- ) ) ) B ) )
Figura 6. Trabajan la orientacién espacial realizando

tar lo aprendido y se distribuyen por el colegio un circuito por el parque
indicando un breve recorrido. Finalmente se pre-
senta una pagina web que va a estar accesible du-

rante todo el curso en el rincén de ordenador . ., .
i . Tomando en consideracion los contenidos
<http:/ /www.educapeques.com/educacion-vial>. L oo
. . . y procesos matematicos indicados en las
En esta web hay juegos para seguir trabajando la ) .,
., i g L. tablas 1 y 2 respectivamente, y también
educacion vial, asi como las formas geométricas, . )
N . los indicadores competenciales de la tabla
los colores de las sefiales, etc. para ampliar los co- . -
. . 3, los principales aprendizajes que han re-
nocimientos adquiridos hasta el momento. : N ) .
alizado los nifios a través de la practica

16 descrita son los siguientes:
\u‘J-,«df- ., . L.
77 En relacion a los contenidos matemiticos

— Contar con comprension las sefiales y
darse cuenta de «cuantas hay», asi
como hacer diferentes relaciones de
tipo cuantitativo.

— Comprender para qué sirven los nu-
meros que hay en las sefiales de tra-
fico.

— Analizar las sefiales desde un punto de

vista cualitativo (seguin su color, etc.).
Figura 4. Se familiarizan con el entorno y empiezan a comentar

o N D — Orientarse en el espacio, a través de
las distintas sefiales (forma, color y significado)

un circuito.

— Describir las propiedades geométricas
elementales de las sefiales (nimero de
lados, etc.).

— Realizar practicas de medida de longi-
tud usando unidades antropomorficas.

— Organizar datos correspondientes a
los distintos tipos de sefales.

En relacion a los procesos matematicos

— Aplicar y adaptar diversas estrategias,

a la vez que construir nuevos conoci-
Figura 5. Diferencian las caracteristicas de las diferentes sefiales mientos matematicos a través de la re-

trabajadas y las miden a través de unidades antropomérficas solucion de retos (como por ejemplo
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usar diferentes unidades para medir la
altura de las sefiales, y establecer cual
es la mas eficaz).

— Argumentar ideas matematicas diver-
sas, usando lenguaje matematico ajus-
tado a sus posibilidades.

— Crear y usar representaciones para or-
ganizar y comunicar ideas matematicas.

— Reconocer y aplicar las matematicas
en contextos de matematicos.

LLa adquisicion de los aspectos mencio-
nados se ha realizado a partir del trabajo
integrado de los diferentes bloques de
contenido en conexién con los procesos,
potenciando la actividad heurfstica, la
interaccién y el dialogo para co-construir
tanto planteamientos como soluciones.

Conclusiones finales

En este articulo se ha pretendido poner
de manifiesto que las primeras matemati-
cas no consisten en pintar cuadrados de
color azul y circulos de color rojo en una
ficha, ni en escribir nimeros, y mucho
menos hacer sumas y restas escritas con
lenguaje convencional; sino que se refieren
a la exploracion de las cualidades senso-
riales de los objetos, al contaje de los ele-
mentos que hay en el entorno cercano, a
la observacion de la posicion relativa de
uno mismo en relacion a los objetos o las
propiedades geométricas basicas de las
formas que les rodean (lineas, figuras y
cuerpos), a la practica de medida de di-
versos elementos usando unidades todavia
no estandares, etc. Dicho de otra manera,
las matematicas a las que todos los nifios
de las primeras edades deberian tener ac-
ceso no son un conjunto de conocimien-
tos descontextualizados que se presentan
a través de fichas camufladas de una gran
belleza estética, sino que deberfan ser unas
matematicas que sirvan para que todos
los nifios puedan empezar a interpretar el

entorno que les rodea y crear de forma progresiva
representaciones con las que puedan trabajar para
resolver las situaciones problematicas que importan.

Diversos trabajos sobre las practicas docentes en
Educacion Infantil sefialan la discrepancia entre las
practicas matematicas y las directrices oficiales, como
por ejemplo el trabajo de Lacasta y Wilhelmi (2008),
en el que se pone de manifiesto un desajuste entre
el peso de las matematicas en las colecciones de fi-
chas y en las directrices oficiales, lo que para estos
autores es un indicador de que las nociones mate-
maticas se conffan a este material. También Alsina
(2010) y Olmos y Alsina (2010) plantean que los
cuadernos de actividades siguen siendo el recurso
mas utilizado para ensefiar matematicas en las pri-
meras edades, mientras que la matematizacién del
entorno, el uso de materiales manipulables, juegos,
etc. se utilizan muy poco. En diversos estudios com-
parativos entre la ensefianza de las matematicas y la
lengua en las primeras edades, Alsina y Llach (2012)
y Llach y Alsina (2012) llegan también a conclusio-
nes similares. Es en este sentido que en este articulo
se ha planteado la necesidad de replantear las prac-
ticas matematicas que se llevan a cabo en el aula de
Educacion Infantil con el objeto de avanzar hacia
practicas matematicas mas competenciales.
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