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EDUCACION
Seccién a cargo de

Luis J. Rodriguez-Muiiiz

Se presenta un estudio no experimental de tipo descriptivo-comparativo
para analizar la situacion de la Matemdtica y la Diddctica de la Mate-
mdtica en el Grado de Maestro de Educacion Infantil en Espana. Se ha
administrado un cuestionario a 17 universidades espanolas, una de cada
comunidad auténoma, y 5 universidades de cinco paises latinoamericanos
para recoger datos descriptivos sobre estas dos disciplinas. Los resultados
evidencian una situacién muy deficitaria: (a) en Diddctica de la Matemd-
tica, la tendencia mayoritaria es que se dedica alrededor de un 2.5 % del
total de créditos/horas; (b) en Matemdtica, en cambio, existen diferen-
cias entre las universidades espafiolas, en las que prdacticamente no estd
presente, y las universidades latinoamericanas, en las que todas las ma-
llas curriculares incluyen asignaturas con una cantidad de créditos/horas
superior. Para mejorar esta situacion se presenta una «Agenda para la
acciony que incluye acciones en cuatro dmbitos, considerando los datos
contempordneos de la investigacion en educacion matemdtica infantil en
Espana junto con la formacion inicial del profesorado y la legislacion edu-
cativa de Educaciéon Infantil.

La Matematica y su didactica en la formacién
de maestros de Educacion Infantil en Espana:
crénica de una ausencia anunciada

por

Angel Alsina

1. INTRODUCCION

Parafraseando la magnifica novela del escritor colombiano Gabriel Garcia Mar-
quez, Premio Nobel de Literatura, en este articulo se va a indagar acerca de la
situacién de la Matematica y de la Didactica de la Matematica en los planes de
estudio del Grado de Maestro de Educacién Infantil vigentes en Espana. A pesar
de que el titulo ya da pistas sobre la situacién contemporanea de la formacién que
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reciben los futuros maestros de Educacién Infantil en Espana respecto a estas dos
disciplinas, se pretende poner de manifiesto un conjunto de falencias e incoheren-
cias entre ambitos que deberian estar estrechamente relacionados: la investigacién en
educaciéon matematica infantil, la formacién inicial del profesorado y la legislacién
educativa.

En Espana, los estudios universitarios de formacién del profesorado que deben
atender a alumnos de 0 a 6 anos se organizaron, desde el ano 1983, en el marco de la
Ley de Reforma Universitaria (LRU, 11/1983, de 25 de agosto) alrededor de la Di-
plomatura de Maestro de Educacién Preescolar. El Real Decreto 2360/1894 de 12 de
diciembre sobre Departamentos Universitarios comporta, en diferentes universidades
espanolas, la creacién de departamentos de Didactica de las Matematicas.

La Ley Orgéanica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE, 1/1990
de 3 de octubre) aprueba las directrices y los planes de estudio correspondientes al
Titulo de Maestro con la consideracion de diplomado universitario; y el Real Decreto
1440/1991 de 30 de agosto establece las especialidades del Titulo de Maestro, entre
las que se encuentra la especialidad de Educacién Infantil.

La Ley Orgédnica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOU) y, en todo
aquello que la modifica y completa, la Ley Orgénica 4/2007, de 12 de abril, por la
que se modifica la LOU (LOMLOU), organiza la titulacién de formacién de maestros
que atiende alumnos de 0 a 6 anos alrededor del Grado de Maestro de Educacion
Infantil. En la Orden Ministerial ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que
se establecen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios oficiales
que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Infantil,
se concreta que, de los 240 créditos ECTS que deben cursar los futuros maestros
de esta etapa educativa, 60 se deben destinar a médulos de formacion didactica y
disciplinar, entre los que se encuentra el aprendizaje de las matemaéticas.

Con base a este marco normativo, y a partir de los datos obtenidos en el estudio,
se van a plantear diversas actuaciones de futuro a partir de una «Agenda para la
accioény.

2. LA INVESTIGACION EN EDUCACION MATEMATICA INFANTIL

Los datos provenientes de la investigacién en educaciéon matematica infantil son
los que deberian regir los cambios en materia de legislacion educativa en los procesos
formativos de los profesionales y, en consecuencia, en la practica escolar. Tal como
se indica en [9], esta enorme responsabilidad exige que haya un cuerpo de investi-
gadores organizado que aporte datos relevantes que contribuyan a estas finalidades.
Afortunadamente, en las dltimas décadas el volumen de investigacién en educacién
matematica infantil ha mejorado sustancialmente y existe una red de investigadores,
tanto a nivel internacional como nacional, que velamos por esta importante mision.

En el contexto internacional, por ejemplo, se estd realizando una importante la-
bor en el grupo Early Years Mathematics (EYM) dentro del Congress of Furopean
Research in Mathematics Education (CERME). En [13] se ha analizado la emergen-
cia de la investigacion en educacién matematica infantil en este grupo, y se constata
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como desde su creaciéon en 2009 ha ido aumentando el niimero de contribuciones y
el nimero de investigadores participantes. La autora senala que entre los temas que
se han tratado en las diferentes ediciones aparece el anélisis de las oportunidades de
aprendizaje matematico en contextos informales, el papel de los materiales, las dife-
rentes formas de comunicacion y representacién matematica de los nifios pequenos, o
las evidencias de aprendizaje sobre contenidos especificos, entre otros. El eje comiin
de todos estos trabajos es, segtin esta autora, «el deseo de mejorar el aprendizaje de
las matemé&ticas para los nifios pequetiosy [13, p. 57], con una clara intencién de que
los resultados de la investigacién repercutan en la mejora de la practica docente del
profesorado que atiende a los nifios de estas edades.

Existen otras iniciativas a nivel internacional, como las POEM Conferences on
Early Mathematics Learning, para investigadores que trabajan en la educacién ma-
temética de la primera infancia [11, 20, 17]. Estas conferencias se centran principal-
mente en la tensién entre la instruccion y la construccion del conocimiento, y cubren
cuestiones relacionadas con el desarrollo del pensamiento matematico a través de
investigaciones sobre la ensenanza y el aprendizaje de los procesos matemaéticos y el
contenido matematico; el impacto del entorno social, con estudios sobre las transi-
ciones para ninos pequenos entre el hogar y la escuela; o bien la profesionalizacién
de los docentes de la primera infancia, con una amplia variedad de enfoques teori-
cos y metodolégicos innovadores que establecen unas bases interesantes para futuras
investigaciones en esta area.

En el contexto espanol se ha producido también un aumento considerable de
la produccion cientifica desde la creacion del Grupo de Investigacién en Educacion
Matemética Infantil (IEMI) en 2011, dentro de la Sociedad Espaiiola de Investigacién
en Educacién Matemaética (SEIEM), y se han publicado diversos metaanélisis acerca
de los resultados de las investigaciones de estos grupos [2, 4, 15, 23]. Asi, mientras
que los estudios de [15] y [23] ponen de manifiesto una escasa productividad de
investigaciones sobre educaciéon matematica infantil durante los periodos 1997-2008
y 1997-2010 respectivamente, [2] y [4] indican que la creacién del grupo IEMI supone
para Espana un punto de inflexion que da lugar a un cuerpo de investigaciones mas
cohesionado.

A partir del analisis del contenido matemaético, este autor establece tres grupos
de estudios: (1) la formacién inicial de maestros de Educacién Infantil, que incluye
trabajos realizados desde distintos enfoques como la Teorfa de Situaciones Didacticas
(TSD), la Teoria Antropolédgica de lo Diddctico (TAD) o la Educacién Matemética
Realista (EMR); trabajos basados en diversos métodos de formacién activa, como
el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) o el Aprendizaje Colaborativo; y tra-
bajos que presentan experiencias de formacién interdisciplinares, practicas externas
y Trabajos de Final de Grado; (2) la adquisicién y el desarrollo del pensamiento
matematico infantil, que incluye trabajos que analizan los referentes internacionales
a nivel curricular [21] y trabajos que desde un enfoque didéctico concreto se centran
en el aprendizaje de contenidos (sobre todo, numeracién y cdlculo); (3) recursos o
contextos de aprendizaje para favorecer el desarrollo del pensamiento matematico,
como por ejemplo los contextos de vida cotidiana, los juegos, los cuentos, etc.
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Considerando el conjunto de teméticas descritas y los Ambitos y agendas definidas
por [18, 9], sintetiza los &mbitos y agendas de investigacién en educacién matemdtica
infantil del modo que se recoge en el cuadro 1.

Ambitos de investigacién

Agendas de investigacién

A. Anilisis didactico.

B. El estudiante para profe-
sor, el profesor y el formador
de profesores. Aprendizaje y
desarrollo profesional.

C. Construcciéon y organiza-
ciéon del conocimiento mate-
matico: contenidos y proce-
SOS.

D. Interaccién, contexto y
préctica del profesor.

A.1. Perspectivas tedricas y componentes
del anélisis didactico.

A.2. Andlisis de contextos de ensenanza
y/o recursos diddcticos: situaciones de vida
cotidiana, materiales manipulativos, jue-
gos, recursos tecnolégicos y graficos.

B.1. Aprender el conocimiento y destrezas
utiles para ensenar matemaéticas.

B.2. Planificacion y gestion de la ensefian-
za en diversos contextos de ensefianza y su
influencia en el desarrollo de la compren-
sion.

B.3. Evaluacién formativa (del profesora-
do) y formadora (del alumnado).

B.4. Relacion entre la teoria y la practica
como elemento para el desarrollo profesio-
nal del formador e investigador.

B.5. Sistema de creencias del estudiante
para profesor, el profesor y el formador de
profesores.

C.1. Lo que influye en la construccién y el
desarrollo de los contenidos y los procesos
matematicos. Conexiones entre contenidos
y procesos matematicos.

C.2. Organizacion del conocimiento mate-
mético (contenidos y procesos) en el cu-
rriculo. Alfabetizacién matemética.

D.1. Interaccién, participacién y comuni-
cacion en el aula.

D.2. Practica del profesor. Reflexién sobre
la propia practica.

Cuadro 1: Ambitos y agendas de investigacién en educacién matematica infantil [9].

Como puede apreciarse en el cuadro 1, la investigacion en educaciéon matematica
infantil goza de buena salud y aborda una amplia gama de tematicas de interés que
deberian ser tenidas en cuenta en los procesos de profesionalizacién docente y, cémo
no, en la legislacién educativa que regula las ensefianzas minimas en la etapa de
Educacién Infantil, aspectos que se van a tratar en la préxima seccién.
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3. LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO Y LA LEGISLACION
EDUCATIVA DE EDUCACION INFANTIL

En Espafia, como se ha indicado en la introduccién, los estudios universitarios de
formacion del profesorado que deben atender a alumnos de 0 a 6 afnos se organizaron
desde el ano 1983, en el marco de la Ley de Reforma Universitaria (LRU, 11/1983,
de 25 de agosto), alrededor de la Diplomatura de Maestro de Educacién Preescolar.
En 1991, la Ley Orgénica General del Sistema Educativo (LOGSE, 1/1990, de 3 de
octubre) suprimi6 el término Educacién Preescolar argumentando que esta denomi-
nacién dejaba el ciclo 0-3 fuera del sistema educativo. Se considerdé un auténtico hito
que la etapa 0-6 se interpretara como un todo y se denominara Educacién Infantil.
En 2002, la Ley Orgdnica de la Calidad de la Ensenanza (LOCE, 10/2002, de 23 de
diciembre) hizo resurgir de nuevo el término Educacién Preescolar, que se distinguia
de la Educacién Infantil segin si la formacién se orientaba a ninos menores de tres
afos o mayores. El cambio de terminologfa (preescolar en sustitucién de infantil en
el ciclo 0-3) supuso un cambio sustancial puesto que la LOGSE se referfa siempre a
la Educacién Infantil y distinguia el primer ciclo (0-3 afios) y el segundo ciclo (3-6
anos), recibiendo los dos ciclos un tratamiento prioritariamente educativo. La defi-
nicién legal del término Educacion Preescolar tenia importantes consecuencias para
el futuro profesional del profesorado de infantil: el articulo 10 del capitulo IT de la
LOCE senalaba que la Educacién Preescolar (0-3 afios) debia ser impartida por pro-
fesionales con una adecuada calificacion para atender a los ninos de esta edad, pero
no se referia a la figura del maestro. El articulo 11 del capitulo III de la LOCE decia,
en cambio, que la Educacién Infantil (3-6 afios) debia ser impartida por maestros
con la especialidad correspondiente. Desde el punto de vista de la Educacién Infantil,
la LOCE fue, por lo tanto, una ley polémica, ya que ademéds de la recuperacién del
término Educacién Preescolar y del énfasis en la funcién asistencial del ciclo 0-3,
se eliminaban requisitos fundamentales que contemplaba la anterior ley. Todo ello
condicionaba, en tltima instancia, lo que se esperaba de los futuros maestros en el
ejercicio de su profesién y, por lo tanto, condicionaba también la actuacién docente
y las reflexiones necesarias en el aula universitaria. La LOCE no llegé a aplicarse, ya
que en 2007 fue derogada por la Ley Orgdnica de Educacién (LOE, 2/2006, de 3 de
mayo), y se recuperd de nuevo el término Educacion Infantil para referirse a toda la
etapa 0-6, ofreciendo de nuevo una visién educativa de toda la etapa en su conjunto,
sin perjuicio de que tenga asociadas otras funciones sociales. Ni en la Ley Organica
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 8/2013, de 9 de diciembre) ni en
el proyecto de Ley Organica por la que se Modifica la LOE (aprobado en la sesién
del Consejo de Ministros de 3 de marzo de 2020), varfan los aspectos sustanciales de
la LOE en relacion a la Educacién Infantil.

En este escenario legislativo, el Ministerio de Educacién y Ciencia publicé en
el afio 2007 la Orden ECI/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece
el curriculo y se regula la ordenacién de la Educacién Infantil y, como ya se ha
indicado anteriormente, la Orden ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, en la que,
ademads de indicar los créditos ECTS que deben cursar los futuros maestros de esta
etapa educativa, se relacionan las competencias profesionales que deberian adquirir
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durante su formacion inicial.

Por un lado, en la Orden ECI/3960/2007 los conocimientos curriculares se orga-
nizan alrededor de tres dreas: (1) Conocimiento de si mismo y autonomia personal;
(2) Conocimiento del entorno; (3) Lenguajes: comunicacién y representacién. En [2]
se ha realizado un analisis exhaustivo de los conocimientos vinculados a las mate-
maticas que se describen en esta Orden, tanto para el primer ciclo como para el
segundo ciclo de Educacién Infantil. En este analisis, que se ha realizado con ba-
se en los datos aportados por el &mbito de investigaciéon en educacién matematica
infantil sobre «construccién y organizacion del conocimiento matemaético» y las res-
pectivas agendas, los conocimientos se han organizado alrededor de los estdndares
de contenidos matematicos y de procesos matematicos que establece el National
Council of Teachers of Mathematics [21] y que han sido adoptados por la mayo-
ria de curriculos de matemadticas a nivel internacional: (a) contenidos matemaéticos
de numeracion y céalculo, algebra temprana, geometria, medida y estadistica y pro-
babilidad; y (b) procesos mateméaticos de resolucién de problemas, razonamiento
y prueba, comunicacién, conexiones y representacién. A modo de sintesis, se han
detectado diversas omisiones, como por ejemplo que no se hace referencia al reco-
nocimiento, descripcién y ampliacién de patrones; se hace hincapié en el inicio de
la representacién de los nimeros, pero se obvian algunas fases imprescindibles de
adquisicién; no se incluyen las operaciones aritméticas elementales de suma y resta;
se omiten las transformaciones métricas; y, finalmente, no se explicitan contenidos
de estadistica y probabilidad.

Por otro lado, en la Orden ECI/3854/2007, de las doce competencias profesio-
nales que deberian adquirir los futuros maestros de Educacién Infantil durante la
formacion inicial, seis se pueden vincular a los conocimientos didactico-disciplinares
del profesorado para ensenar las distintas materias escolares, incluida la Matematica:

1. Conocer los objetivos, contenidos curriculares y criterios de evaluacion de la
Educacién Infantil.

2. Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una pers-
pectiva globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva,
emocional, psicomotora y volitiva.

3. Disenar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atien-
dan a las singulares necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad de
género, a la equidad y al respeto a los derechos humanos.

7. Conocer las implicaciones educativas de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion y, en particular, de la television en la primera infancia.

11. Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente.
Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje auténomo y cooperativo y
promoverlo en los estudiantes.

12. Comprender la funcién, las posibilidades y los limites de la educacién en la
sociedad actual y las competencias fundamentales que afectan a los colegios
de Educacién Infantil y a sus profesionales. Conocer modelos de mejora de la
calidad con aplicacién a los centros educativos.
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Una primera lectura de estas seis competencias pone de manifiesto que el profe-
sorado de Educacién Infantil deberia recibir una formacién inicial, por lo que a la
Matemaética y su didactica se refiere, que le permita dominar la disciplina y dispo-
ner de conocimientos diddcticos para promover su aprendizaje a los ninos de 0 a 6
anos. Para ello, deberia disponer de conocimientos sobre qué conocimientos ensenar
y como ensefnarlos, principalmente a través de itinerarios didacticos que incluyan si-
tuaciones de vida cotidiana, materiales manipulativos, juegos, recursos tecnolégicos
y recursos gréaficos [1, 7, 10]. Ademds, deberian tener habilidades para reflexionar
sobre la propia practica, cuestiondndose qué se ha ensefiado, como se ha ensenado y
cémo se puede mejorar [5].

Considerando los antecedentes descritos, en este estudio se analiza la formacién
en Matematica y en Didactica de la Matematica que reciben actualmente los futuros
maestros de Educacion Infantil en 17 universidades espanolas, una de cada comuni-
dad auténoma, y se compara con el contexto latinoamericano. A partir de una breve
discusién de los datos obtenidos, se va a plantear una «Agenda para la acciéony en
la que se van a considerar diversas perspectivas como la situacién actual de la in-
vestigacion en educacién matematica infantil, la formacion inicial del profesorado de
Educacién Infantil y la legislacién educativa que regula las ensenanzas minimas en
Educacién Infantil.

4. METODO Y PRIMEROS RESULTADOS

El estudio se lleva a cabo desde un enfoque no experimental de tipo descriptivo-
comparativo [19]. De acuerdo con estos autores, las modalidades no experimentales
describen alguna circunstancia que ha ocurrido o examinan las relaciones entre as-
pectos sin ninguna manipulaciéon directa de las condiciones que son experimentadas.
Maés concretamente, se ha optado por una investigacién descriptiva porque refiere
simplemente un fenémeno existente utilizando niimeros para caracterizarlo, evaluan-
do de esta forma la naturaleza de las condiciones existentes. Ademas, el estudio tiene
también una connotacién comparativa porque se pretende estudiar si existen dife-
rencias entre dos o mas grupos del fenomeno que esta siendo estudiado.

En nuestro caso, pues, se pretende describir cudl es la cantidad de créditos desti-
nados a la Matemética y a su didactica en los planes de estudio vigentes del Grado
de Maestro de Educacién Infantil en Espana y compararlo con las mallas curricula-
res de diversos paises latinoamericanos. La técnica de recogida de datos consiste en
un cuestionario previamente diseniado en el que se recoge lo siguiente sobre las asig-
naturas de Matematica y de Didéctica de la Matematica: nombre de la asignatura,
tipo de asignatura (troncal, optativa, etc.), anual o semestral, curso/semestre en el
que se imparte y nimero de créditos ECTS.

Se trata de un primer estudio en el que, como ya se ha indicado, se han obtenido
datos de una universidad de cada comunidad auténoma espafiola (no se han incluido
las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla en el estudio, puesto que dependen de
una universidad que ya participa en el estudio) y de 5 universidades de los 20 paises
latinoamericanos. Los criterios de seleccién de las universidades espanolas han sido:
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(a) ser representativas de cada comunidad auténoma; y (b) facilidad de acceso a los
datos a través de profesores de las distintas universidades que son miembros de la
SEIEM. En el caso de las universidades latinoamericanas, los criterios de seleccién
han sido: (a) ser paises de lengua espafiola; (b) ser un pais de desarrollo alto o medio-
alto, segtin el ranking del Banco Mundial, entre 2011 y 2016; (c¢) facilidad de acceso
y fiabilidad de los datos; y (d) importancia de la institucién dentro del pais.

En el cuadro 2 se presenta una sintesis de los datos obtenidos referentes a las
universidades espanolas participantes en el estudio.

ECTS DM ECTS M

Comunidad auténoma  Universidad

ob op ob op
1. Andalucia Granada 6 0 6 0
2. Catalunya Girona 8.3 1.5 0 O
3. Com. de Madrid Auténoma de Madrid 6 9 0 O
4. Com. Valenciana Valencia 6 0 9 0
5. Galicia Santiago de Compostela 6 0 9 0
6. Castilla y Leon Valladolid 9 6 0 0
7. Euskadi Pais Vasco 6 9 0 0
8. Canarias La Laguna 6 0 0 0
9. Castilla-La Mancha  Castilla-La Mancha 14 0 0 O
10. Regién de Murcia  Murcia 15 0 0 0
11. Aragdn Zaragoza 6 0 0 O
12. Illes Balears Illes Balears 6 0 0 0
13. Extremadura Extremadura 6 0 0 O
14. Pdo. de Asturias Oviedo 6 6 0 0
15. Navarra Publica de Navarra 12 0 0 O
16. Cantabria Cantabria 6 0 0 6
17. La Rioja La Rioja 9 0 0 O

Cuadro 2: Créditos ECTS obligatorios (ob) y optativos (op) de Didactica de la
Matematica (DM) y de Matematica (M) en Espaiia.

Como puede apreciarse en el cuadro, el rango de créditos obligatorios destinados

a la Didactica de la Matemaética en las universidades espanolas analizadas oscila
entre 6 y 15 ECTS. Un analisis més detallado muestra que en 11 de las 17 comu-
nidades auténomas se destinan 6 ECTS (Andalucia, Aragén, Canarias, Cantabria,
Comunidad de Madrid, Comunitat Valenciana, Euskadi, Extremadura, Galicia, Illes
Balears y Principado de Asturias); en 3 comunidades auténomas més de 6 y menos
de 12 ECTS (Castilla y Leén, Catalunya y La Rioja); y 3 comunidades auténomas
destinan 12 o més ECTS obligatorios a la Didé4ctica de la Matematica (Castilla-La
Mancha, Navarra y Regién de Murcia). En relacién a los créditos optativos destina-
dos a la Didéctica de la Matematica, el rango oscila entre 1.5 y 9 ECTS. Unicamente
se imparte esta modalidad de asignaturas en 5 comunidades auténomas: 1 comuni-
dad auténoma con 1.5 ECTS (Catalunya); 2 comunidades auténomas con 6 ECTS
(Castilla y Le6n y Principado de Asturias); 2 comunidades auténomas con 9 ECTS



LA GACETA x SECCIONES 381

(Comunidad de Madrid y Euskadi). En relacién a la Matematica, las comunidades
auténomas donde se imparten asignaturas de formacién disciplinar son 3, con un
rango que oscila entre 6 y 9 ECTS: 2 comunidades auténomas con 6 ECTS (An-
dalucia, con una asignatura obligatoria, y Cantabria, con una asignatura optativa);
1 comunidad auténoma con 9 ECTS (Comunitat Valenciana).

En el cuadro 3 se presentan los datos correspondientes a los paises latinoameri-
canos.

Pais Universidad DM ob M ob Total

1. Argentina  Unidad Académica «Antonio 160 64 2817 horas
E. Diaz», Ins. Formacién Do-
cente y Técnica N° 28, 25 de

Mayo

2. Colombia  Universidad de Antioquia 4 9 224 créditos

3. Chile Pontificia Universidad Catdli- 25 15 400 créditos
ca de Chile

4. Ecuador Universidad  Catdlica  de 48 48 2064 horas
Cuenca

5. México Benemérica Escuela Nacional 6.75 20.25 282 créditos
de Maestros

Cuadro 3: Créditos/horas obligatorios (ob) de Didactica de la Matemdtica (DM) y
de Matematica (M) en Latinoamérica.

Los datos correspondientes a los 5 paises latinoamericanos del cuadro 3 se refieren
a créditos no ECTS u horas presenciales. A pesar de esta diferencia respecto a las
universidades espanolas, los datos son comparables ya que en Espana 1 ECTS se con-
tabiliza con 25 horas de trabajo, de las cuales 10 h son presenciales, que es la unidad
de referencia de los créditos latinoamericanos. Por otro lado, al no disponer de una
unidad de referencia como en el caso de Espana para poder comparar el porcentaje
de créditos destinados a la Matematica y su didactica respecto del total de créditos,
se ha tomado como unidad el nimero total de créditos o de horas presenciales de
la titulacién en cada universidad, por lo que se ha anadido una columna con este
dato (total créditos/horas presenciales). Finalmente, cabe sefialar también que en
las universidades latinoamericanas analizadas no se imparten asignaturas optativas,
razon por la cual no se aporta este dato.

5. PRIMERAS CONCLUSIONES: HACIA UNA « AGENDA PARA LA AC-
CION »

Las primeras conclusiones a partir de los datos obtenidos en este estudio son
bastante alarmantes y responden a la «crénica de una ausencia anunciada» que ya
se ha avanzado en el titulo de este articulo. Dichas conclusiones se organizan en dos
grupos: (a) sobre la Did4ctica de la Matemadtica; (b) sobre la Matematica.

Conclusiones sobre la Didactica de la Matematica:
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= En el caso de Espana, los créditos de los planes de estudio destinados a la
Didactica de la Matemdtica oscilan entre 6 y 15 ECTS, lo que representa un
rango entre el 2.5 % y el 6.25 % del total de créditos (240 ECTS). Sin embargo,
la mayorfa de las universidades analizadas (11 de 17) dedica 6 créditos del plan
de estudios, por lo que la tendencia mas generalizada es que el porcentaje de
créditos dedicados a la Didactica de la Matematica en el Grado de Maestro de
Educacién Infantil en Espaifia es el 2.5 % del total de créditos.

s En los paises latinoamericanos analizados, el rango oscila entre el 1.8% y el
6.25 % del total de créditos/horas de la titulacién, pero tres de los cinco paises
no superan el 2.5 %. Sélo dos paises latinoamericanos considerados de desarro-
llo alto superan la tendencia espanola (Argentina con un 5.6 % y Chile con un
6.25%).

Conclusiones sobre la Matematica:

= Son muy pocas las universidades espafiolas que imparten asignaturas de Mate-
mética en el Grado de Maestro de Educacion Infantil (3 de las 17 comunidades
auténomas). En las universidades que imparten dichas asignaturas, el nimero
de créditos oscila entre 6 y 9, lo que representa un rango entre el 2.5% y el
3.75 % del total de créditos.

= En los paises latinoamericanos analizados, en cambio, todas las mallas curri-
culares incluyen asignaturas de Matematica, y en tres de los cinco paises el
nimero de créditos/horas presenciales es claramente superior que en Espafia,
alcanzando casi un 7.5 % en el caso de México.

De estas primeras conclusiones emergen distintos interrogantes, como, por ejem-
plo: jse pueden incorporar de forma sustancial los multiples avances de investigacion
en educacién matematica infantil, a nivel tanto internacional como nacional, en un
plan de estudios que dedica el 2.5% del total a la Diddctica de la Matemética?
O bien: jse corresponde la formacién inicial recibida por las futuras maestras y
maestros espafioles de Educacion Infantil con las ensefianzas minimas de la Educa-
cién Infantil, en las que las mateméticas —aunque con algunas omisiones— estan
presentes en las tres areas del curriculo?

Si tomamos como referencia los dmbitos de investigaciéon en educaciéon mate-
matica infantil y sus respectivas agendas, vemos que actualmente estan aportan-
do datos referentes a mutiples temas que podrian contribuir a una transformacién
sustancial, en el sentido de mejora, de la formacién inicial del profesorado de Edu-
cacion Infantil. Los resultados de los estudios focalizados en el andlisis didactico
(perspectivas tedricas; contextos de ensefianza; etc.); el aprendizaje y desarrollo pro-
fesional (conocimientos y destrezas ttiles para ensefiar mateméticas; planificacion,
gestién y evaluacién del proceso de ensenanza-aprendizaje; etc.); o la construccién
y organizacién del conocimiento matemdtico y el papel del contexto [9], sin duda
pueden contribuir a empoderar las competencias profesionales descritas en la Orden
ECI/3854/2007. Pero es totalmente imposible concentrar todos estos aspectos en
una sola asignatura de 6 ECTS, que es la tendencia més generalizada en Espana,
por lo que los formadores de maestros se encuentran en el entresijo de tener que
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seleccionar los conocimientos que ellos consideran mas adecuados. Sin poder pro-
fundizar mucho en esta cuestién aqui, pero para ejemplificar el desajuste que existe
entre la investigaciéon en educacién matematica infantil y la formacién inicial del
profesorado, los resultados de la investigacion en educacion matemética infantil de
los tltimos anos en paises como Estados Unidos o Espafia han permitido organizar el
conocimiento matemético para los ninos del primer ciclo de Educacién Infantil (0-3
anos) con estudios sobre las primeras matematicas intuitivas e informales [3]; o bien
los conocimientos matematicos referentes a la estadistica y la probabilidad para el
segundo ciclo de Educacién Infantil (3-6 afios) con estudios de organismos y autores
como [21, 5, 8]. Sin embargo, son escasisimas las universidades que actualmente han
incorporado estos conocimientos en los programas de sus asignaturas, con lo que es
imposible que los futuros profesores puedan ensefiar aquello que no saben.

Otro aspecto que también hay que considerar es la desconexién que existe ac-
tualmente entre los resultados de la investigaciéon en educacién matematica infantil
y la legislaciéon educativa, aspecto que acaba repercutiendo también negativamente
en la formacién inicial de maestros y, por supuesto, en el aprendizaje de las matema-
ticas que realizan los alumnos en las escuelas. Hemos visto, por ejemplo, que en el
curriculo actual de Educacion Infantil hay importantes omisiones, como por ejemplo
la ausencia de contenidos de estadistica y probabilidad, cuando son numerosos los
estudios que recomiendan su pronta incorporacién en el curriculo, ya desde los 3
afos [21]. Esta omisién puede ser una de las causas que, ante una falta de créditos
destinados a la Didactica de la Matematica en los planes de estudio, lleve también a
los formadores de maestros a seleccionar contenidos, priorizando aspectos que apa-
recen en el curriculo y omitiendo los que no estan, a pesar de que deberian estar si
se hace caso a los datos provenientes de la investigacion.

Finalmente, una tercera cuestién importante es la alarmante falta de formacién
en Matematica de los futuros maestros de Educacién Infantil durante los estudios
universitarios del Grado de Maestro de Educacién Infantil. Aunque existen creen-
cias infundadas acerca de que para ser maestro en Educacién Infantil no hace falta
saber muchas matematicas, aqui se aboga por la necesidad de que tengan un amplio
dominio de la disciplina. En este sentido, todos los modelos tedricos que analizan los
conocimientos del profesorado para ensenar matematicas comparten esta idea. Asi,
por ejemplo, desde que [22] se refiri6 a la importancia del conocimiento de la materia,
el resto de modelos también han hecho hincapié en este conocimiento. En [16], por
ejemplo, hacen referencia al Conocimiento Especializado del Contenido (SCK, por
las siglas en inglés), que es entendido como aquel que es exclusivo del profesor de
matematicas para desarrollar su profesion, frente al conocimiento comtin del conte-
nido, que es aquel que puede poseer cualquier usuario de la Matematica en su labor
profesional. El trabajo [14] se refiere a la faceta epistémica, que es el conocimiento
de la pluralidad de los significados institucionales de cualquier objeto matematico,
dentro del Modelo del Conocimiento Didactico-Matematico del profesor, y en [12]
inciden también en la importancia del conocimiento matematico del profesor (MK),
con tres subdominios: conocimiento de los temas (KoT), conocimiento de la estruc-
tura matemédtica (KSM) y conocimiento de la practica de la matematica (KPM).
Con base a estas primeras conclusiones, y bajo los auspicios de la «Agenda para
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la accion 2018-2022» de la SEIEM, inicialmente se consideran cuatro dmbitos de
actuaciéon para la definicién de una «Agenda para la accién» especifica que permita
mejorar la situacién actual de la Matematica y su didactica en el Grado de Maestro
de Educacion Infantil, estableciendo perspectivas y acciones para su logro en los
proximos anos.

= Ambito 1. Analizar y divulgar en distintos espacios la situacién de la Ma-
teméatica y su didactica en los estudios del Grado de Maestro de Educacion
Infantil.

Se concretan tres acciones que los investigadores en educacién matematica
infantil deberian llevar a cabo dentro de este primer ambito:

e Accion 1.1. Analizar los créditos de todas las universidades espanolas
con base en distintos criterios: por comunidades auténomas, por tipos de
universidades (publicas y privadas), etc.

e Accion 1.2. Analizar con més detalle en cada universidad no sélo el niime-
ro de créditos destinados a la Matematica y su didactica, sino el contenido
de los programas (competencias profesionales que se desarrollan, temas
que se tratan, metodologia, sistema de evaluacion, bibliografia recomen-
dada, etc.).

e Accion 1.3. Divulgar en distintos espacios los resultados de estos estu-
dios para promover la discusién en la comunidad cientifica, tanto a nivel
nacional como internacional: revistas, notas de prensa, foros, jornadas,
congresos, simposios, etc.

» Ambito 2. Promover declaraciones institucionales de las sociedades de profe-
sores y/o de investigadores de Matemadtica y su didéctica.
Con base a los datos de estudios que permitan describir con mayor detalle la
situacién actual acerca de la Matematica y su didactica en los planes de estudio
del Grado de Maestro de Educacién Infantil, se concretan cuatro acciones
para promover la divulgaciéon de dichos resultados a través de declaraciones
institucionales y/u otros formatos que las sociedades consideren pertinentes,
como por ejemplo boletines, revistas propias de dichas sociedades, etc.:

e Accion 2.1. Promover declaraciones institucionales en la Federacion Es-
pafiola de Sociedades de Profesores de Matemadticas (FESPM), asi como
en las distintas sociedades de profesores que conforman la FESPM.

e Accion 2.2. Promover declaraciones institucionales en la Sociedad Espa-
fola de Investigacién en Educacién Matematica (SEIEM) y/o el Grupo
de Investigacién en Educacién Matemética Infantil (IEMI) de la SEIEM.

e Accion 2.3. Promover declaraciones institucionales en la Real Sociedad
Matemética Espafiola (RSME), principalmente a través de la Comisién
de Educacién, y en otras sociedades de Matematica de las distintas co-
munidades auténomas.

e Accion 2.4. Promover declaraciones institucionales en el Comité Espafiol
de Matematicas (CEMAT).
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» Ambito 3. Fomentar la revisién y/o el diseno de nuevos planes de estudio del
Grado de Maestro de Educacion Infantil en las universidades espanolas.
A partir de los datos de los estudios y de las declaraciones institucionales,
fomentar y participar activamente en la revisién y/o disefio de nuevos planes
de estudio. Este ambito se concreta en dos acciones:

e Accion 3.1. Dar a conocer a la Conferencia de Decanos/as de Educacién,
principalmente a través de declaraciones institucionales de las socieda-
des de profesores y/o investigadores de Matemdtica y su diddctica, la
situacién de la Matematicas y su didactica en el Grado de Maestro de
Educacién Infantil de las universidades espaifiolas.

e Accion 3.2. Participar activamente en la revisién y/o el disefio de nuevos
planes de estudio en el Grado de Maestro de Educacion Infantil para
incrementar la presencia de la Matematica y su didéactica, con base en las
evidencias cientificas.

» Ambito 4. Garantizar el conocimiento mateméatico de los futuros maestros.
Finalmente, es necesario que los futuros maestros accedan a los estudios univer-
sitarios con un dominio de la Matemaética suficiente y que, durante su forma-
cién inicial como maestros, tengan la oportunidad de fortalecer esta formacién.
Para ello, se concretan dos acciones:

e Accion 4.1. Impulsar en todas las comunidades auténomas la realizacién
de una prueba especifica de conocimientos matemaéticos estandarizada,
idéntica para todas las universidades de la comunidad auténoma, que
deba ser superada antes de iniciar los estudios para poder acceder al
Grado de Maestro, en la linea ya iniciada por comunidades auténomas
como Catalunya e Illes Balears.

e Accion 4.2. Impulsar en todas las comunidades auténomas la realizaciéon
de una prueba especifica de conocimientos matematicos estandarizada,
idéntica para todas las universidades de la comunidad auténoma, que
debe ser superada al finalizar los estudios para poder acceder al titulo
oficial de Grado de Maestro.

Este conjunto de acciones deberian contribuir a que en los proximos anos los
investigadores en educacién matemadtica infantil nos podamos referir a la presen-
cia de la Matemdtica y su didactica en los Grados de Maestro de Infantil de las
universidades espanolas, en lugar de la ausencia como hasta ahora.
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