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PROLOGO

Las matematicas no irrumpen en la infancia a través de un
trazo grafico ni habitan originalmente en la abstraccion de
una hoja de papel. Nacen, en verdad, sobre el suelo que se
pisa, en el contorno del propio cuerpo y en la distancia
exacta que separa un salto de un abrazo. Antes del Lapiz:
Sembrar la l6gica matematica jugando con el cuerpo y el
espacio escolar emerge como una invitacién urgente a re-
configurar la praxis pedagdgica en los primeros afios, de-
volviéndole al movimiento su lugar legitimo como cimiento
del razonamiento analitico.

A lo largo de sus ocho capitulos, esta obra desmantela el
mito de la inmovilidad en el aula. Respaldado por la neuro-
ciencia cognitiva y la psicomotricidad, el texto guia a edu-
cadores e investigadores por un itinerario donde el patio
escolar se transforma en un laboratorio geométrico, el
ritmo corporal en patrones numéricos y el juego colectivo
en el origen de la resolucidén de problemas. Aqui, la vivencia
sensorial antecede de forma natural a la representacion
simbdlica.

Escribir este libro responde al compromiso de ofrecer he-
rramientas rigurosas e innovadoras para la transformacion
educativa. No se trata de rechazar el 1apiz, sino de compren-
der que la mano solo puede sostenerlo con sentido cuando
la mente ya ha explorado el mundo a través del tacto y la
accion. Con una mirada profundamente humana, esta obra
invita a mirar la infancia de frente, recordando que, para
aprender a pensar con claridad, primero hay que habitar ple-
namente el espacio.
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INTRODUCCION

Durante décadas, la educacién matematica en la primera in-
fancia ha estado supeditada a una premisa tacita pero profunda-
mente arraigada: la suposicion de que el pensamiento abstracto se
inaugura cuando la mano infantil entra en contacto con el papel. Esta
vision tradicional, influenciada por modelos instruccionales de corte
conductista y cartesiano, ha priorizado usualmente el grafismo tem-
prano, la memorizacion de simbolos numéricos y el llenado de fichas
impresas por encima de la vivencia sensorial y la experiencia kines-
tésica. En las aulas de educacion inicial y primaria baja, se ha instau-
rado una prisa por institucionalizar el saber a través del grafismo,
confinando el cuerpo del estudiante a la inmovilidad de un pupitre y
restringiendo el espacio escolar a un simple contenedor fisico de si-

llas y mesas.

En cambio, los avances contemporaneos en las ciencias cog-
nitivas, la neuroeducacion y la psicologia del desarrollo plantean un
paradigma diametralmente opuesto. La teoria de la cognicién encar-
nada (embodied cognition) respaldada por autores como George La-
koff, Mark Johnson y Francisco Varela sostiene que los procesos
cognitivos superiores, incluidos la l6gica, el calculo y el razonamiento
abstracto, no ocurren de forma aislada en un plano mental tangible.
Por el contrario, emergen, se estructuran y se consolidan a través de
las interacciones sensoriomotoras del organismo con su entorno fi-
sicoy social. El cerebro humano no procesa simbolos en el vacio; los

cimenta sobre mapas motores, percepciones hapticas y nociones de
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orientacion espacial que el nifio construye desde que empieza a er-

guirse y a explorar el mundo.

A pesar de esta contundente evidencia cientifica, subsiste
una brecha sustancial entre los hallazgos de la investigacion neurop-
sicopedagogica y la practica cotidiana en el aula. El sistema escolar
contemporaneo suele interpretar el juego, el movimiento libre y la ex-
ploracién tridimensional como actividades recreativas aisladas o
como meras "pausas activas", en lugar de reconocerlas como la au-
téntica arquitectura del pensamiento logico. Al despojar a las mate-
maticas de su dimension corporal y espacial, la escuela impone un
salto cuantitativo desproporcionado: exige al estudiante interpretar
representaciones simbdlicas altamente abstractas sin haber experi-
mentado previamente la equivalencia, la masa, el volumen, el equili-
brio o la contencién a través de su propio esquema corporal. Este
desacople epistemolégico suele germinar en tempranos bloqueos
emocionales, ansiedad matematica y una desconexion sistematica

entre el saber escolar y la vida cotidiana.

El analisis de la literatura pedagdgica reciente revela un vacio
significativo en la produccidn cientifica orientada a la didactica de la
matematica en edades tempranas. Si bien existe una profusa canti-
dad de investigaciones tedricas sobre la importancia del juego en el
desarrollo infantil, asi como tratados abstractos sobre la psicologia
genética de Jean Piaget o el enfoque sociocultural de Lev Vygotsky,
la oferta editorial actual carece de propuestas metodolégicas inte-
gradas que traduzcan la teoria de la cognicion encarnada en secuen-

cias didacticas concretas, aplicables al espacio escolar cotidiano.
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La mayoria de los textos de apoyo docente se dividen en dos
extremos polarizados: manuales de ejercicios mecanicos en papel,
por un lado, y guias de educacion fisica o psicomotricidad desconec-
tadas de los objetivos del curriculo de matematicas por el otro. Se
evidencia asi la falta de un marco conceptual y practico que unifique
la vivencia corporal, la estructuracion espacial del patio escolar y el
desarrollo de la I6gica matematica formal. Antes del Lapiz: Sembrar
la I6gica matematica jugando con el cuerpo y el espacio escolar nace
para cubrir este vacio epistémico y practico, ofreciendo una funda-
mentacion cientifica rigurosa que legitima el movimiento como el ve-

hiculo primario de la abstraccién.

La justificacién de este libro no radica en una postura roman-
tica o antiacadémica contra el uso del |apiz y el papel. Mas bien, pro-
mueve una secuenciacién metodoldgica coherente donde la grafia
no sea el punto de partida del aprendizaje, sino la consecuencia na-
tural de un proceso denso y significativo de exploracion corporal pre-
via. Ademas, de sintetizar y articular los principios de la cognicion
encarnada, la psicomotricidad y la didactica de la matematica para
fundamentar una propuesta pedagdgica que priorice el movimiento
corporal y el uso del espacio escolar como pasos previos e indispen-
sables para la construccién del pensamiento abstracto y la represen-

tacion simbdlica.

La elaboracién de este texto responde a una rigurosa metodo-
logia cualitativa de revisién y sintesis bibliografica, respaldada por la
triangulacién tedrica entre la neurociencia cognitiva, la fenomenologia

de la percepcion, la psicomotricidad vivenciada y la didactica critica
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de la matematica. La literatura revisada abarca tanto las aportaciones
clasicas del desarrollo infantil (Piaget, Vygotsky, Wallon, Montessori,
Aucouturier) como los hallazgos recientes en neuroimagen sobre la
activacion de la corteza motora durante las tareas de procesamiento

numérico conceptual (Dehaene, Butterworth, Glenberg).

El enfoque epistemolégico adoptado en toda la obra es el
constructivismo visible. Este marco sostiene que el aprendizaje es
un proceso de interaccion activa donde el sujeto no asimila conteni-
dos pasivamente, sino que "construye" la realidad al operar sobre ella
con su cuerpo. Bajo esta éptica, cada concepto matematico posee
una experiencia kinestésica.

Por ejemplo, la recta numérica se fundamenta en la experien-
cia de caminar en linea recta y experimentar el equilibrio; la nocién
de conjunto surge de la vivencia de agruparse fisicamente en el patio
bajo consignas compartidas; y el concepto de division germina en la
accion justa de repartir objetos tangibles entre los pares.

A lo largo del libro, el discurso transita organicamente entre
la argumentacion académica soliday las aplicaciones practicas con-
cretas. Se hace un uso deliberado del parafraseo conceptual y de la
metafora pedagdgica para garantizar un lenguaje fluido, natural y ac-
cesible tanto para investigadores universitarios como para docentes
de aula en formacion o en ejercicio.

Esta obra esta disefiada prioritariamente para el ambito de la
Educacion Infantil (Prescolar) y los primeros cursos de la Educacion
Primaria (Bésica), comprendiendo el rango etario de los 3 a los 8

afos. Ademas, constituye un recurso formativo de alto valor para es-
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tudiantes de pedagogia, docentes de educacioén fisica, psicomotri-
cistas, disefiadores de curriculo y equipos directivos interesados en
la innovacién educativa basada en evidencia. Su aplicabilidad se ex-
tiende a diversos entornos socioeducativos, ya que las actividades y
propuestas no requieren infraestructura costosa ni materiales sofis-
ticados, sino la reapropiacion creativa de los elementos cotidianos

de la escuela.

Por su lado, este libro no pretende constituirse como un cu-
rriculo cerrado o un manual de recetas didacticas rigidas. No reem-
plaza los planes de estudio oficiales, sino que propone una
reorientacion metodolégica para cumplirlos con mayor sentido evo-
lutivo. Del mismo modo, aunque se abordan aspectos del desarrollo
motor en nifos con necesidades educativas especificas, la obra no
constituye un tratado de terapia ocupacional ni de rehabilitacion mé-
dica especializada. Sus recomendaciones deben adaptarse critica-
mente a las realidades socioculturales e institucionales de cada

comunidad educativa.

Para garantizar una progresion légica y un abordaje exhaus-
tivo, este libro ha sido estructurado en ocho capitulos disefiados pro-
gresivamente para guiar al lector desde los fundamentos teéricos del
movimiento corporal hasta la consolidacion de proyectos pedagoégi-

cos y la reflexion sobre la practica docente.

Para empezar, el Capitulo | profundiza en el movimiento como
necesidad primaria del razonamiento infantil. Se analiza como no-
ciones basicas como la distancia, la geometria, la propiocepciony el

ritmo cardiaco actian como la base sobre la cual el cerebro cons-
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truye los conceptos de medida, espacio y patron numérico. Se exa-
minan con rigor los errores metodoldgicos de forzar el uso del papel

antes de afianzar el mapa corporal.

En el Capitulo Il, se aborda la transformacién del entorno esco-
lar en un agente educativo dindmico. Invita a redescubrir el patio, los
pasillos y el recreo a través de una mirada geométrica. Propone estra-
tegias para la clasificacion de materiales naturales, la comprensién de
fronteras fisicas, el calculo de proporciones sin instrumentos formales
y el redisefio del mobiliario escolar para promover aulas activas.

En el Capitulo Ill, se examina el puente conceptual entre el con-
trol motor y las operaciones l6gicas complejas. Se explora la relacién
entre el equilibrio y la recta numérica, el peso sentido en los brazos y
la densidad, la conservacion de la cantidad a través de la accion cor-
poral, y el cruce de la linea media del cuerpo como un hito neuropsi-
coldgico determinante para la correcta orientacion de los digitos.

Bajo esta misma linea, el Capitulo IV ubica la sociomotricidad
en el centro de la construccién del pensamiento légico. A través del
analisis de juegos tradicionales, rondas, el escondite y juegos de per-
secucién, se demuestra como la interaccion entre iguales favorece
la comprension intuitiva de la geometria circular, la nocién de con-
juntos, el reparto equitativo, la estimacién de velocidades y el surgi-
miento del razonamiento normativo mediante reglas acordadas.

En el Capitulo V, se enfoca en el desarrollo de la motricidad
fina desde una vision perceptiva y tactil defiende que la pinza digital
no es un ejercicio grafico, sino el resultado de manipular, amasair,

trasvasar liquidos, abrochar y explorar texturas. Se rescata el valor
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de los dedos como herramienta de conteo ancestral y el papel de los

materiales no estructurados en la comprensién genuina del nimero.

Posteriormente, el Capitulo VI se estudia la estructuracion del
tiempo en la infancia, una magnitud intangible que solo cobra sentido
através de la vivencia corporal. Se estudian el ritmo de la jornada es-
colar, las percepciones de la espera, las secuencias narrativas y la
construccién de rutinas como andamiajes mentales indispensables

para la posterior resolucion de problemas matematicos complejos.

En el Capitulo VII, se contribuye con herramientas teoricas y
operativas para el disefio curricular. Ofrece orientaciones para integrar
la psicomotricidad en las planificaciones de matematicas, implemen-
tar modelos de evaluacion formativa mediante la observacion atenta,
comunicar de manera asertiva la propuesta a las familias y conformar

una caja de herramientas pedagdgicas con recursos economicos.

Para finalizar en el Capitulo VIII, se retine experiencias peda-
gogicas y relatos contextualizados donde el movimiento transformo
la relacion de los estudiantes con las matematicas. Se discuten
casos de superacion del temor al numero, avances en nifios con di-
ficultades de lenguaje y el impacto de la metodologia en la mirada
docente, concluyendo con una revisidn sintética de los hallazgos neu-
rocientificos y un manifiesto por una educacion matematica contex-
tualizada e integral.

Con esta estructura integradora, la presente obra aspira a con-
vertirse en una lectura de referencia que dialogue con la teoria y
transforme la practica pedagdgica cotidiana, devolviéndoles a las

nifias y ninos el derecho a aprender a pensar con todo el cuerpo.
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CAPITULO I:

EL CUERPO, ESE PRIMER
CUADERNO DE MATEMATICAS




El origen del pensamiento l6gico-matematico en la primera infancia
no germina en la abstraccion distante de las grafias numéricas ni en el con-
finamiento prematuro de la cuadricula de una hoja de papel. Por el contrario,
hunde sus raices mas profundas en la materialidad sintiente y mévil del pro-
pio esquema fisico. El cuerpo no constituye un mero vehiculo bioldgico que
transporta a la mente hacia el espacio del aprendizaje escolar; es, en si
mismo, la primera plataforma epistémica, la superficie primordial sobre la
que se inscriben las nociones iniciales de cantidad, orden, distancia, ritmo
y topologia.

Frecuentemente, la pedagogia tradicional ha incurrido en un dua-
lismo cartesiano restrictivo al escindir el movimiento fisico de las operacio-
nes intelectuales, concibiendo el aula de clases como un espacio de
inmovilidad obligatoria donde el rigor mental se correlaciona de manera
errénea con la pasividad fisica (Alsina, 2020). Frente a esta concepcion es-
tatica, la investigacion neurocognitiva contemporanea y la pedagogia de la
corporalidad demuestran que las estructuras légicas se construyen de abajo
hacia arriba (bottom-up), donde la propiocepcidn, la kinestesia y la manipu-
lacion del entorno tridimensional sientan los cimientos neuronales e inte-
grativos para la posterior asimilacién de conceptos abstractos (Piaget,
1975/2015; Lakoff & Nufiez, 2000; Dehaene, 2019).

La evolucion de la educacion matematica inicial ha transitado por
diversos paradigmas conceptuales. Durante buena parte del siglo XX, pre-
valeci6 una ensefianza de corte mecanicista y abstracta que asumia que la
aprehension del nimero y la geometria se lograba mediante la repeticion
memorica y la ejercitacién grafica continua sobre soportes bidimensionales.
Ahora bien, la contribucion pionera de Jean Piaget revolucion6 este pano-
rama al postular que el conocimiento l6gico-matematico no es inherente a
los objetos en si, sino que emerge de las acciones que el sujeto realiza sobre
ellos y de las coordinaciones reflexivas que establece entre dichas acciones
(Piaget, 1975/2015).

En este marco, el lactante y el nifio en edad preescolar no "descu-
bren" las matematicas observando pasivamente el entorno, sino gateando,
alcanzando, empujando, desplazandose y midiendo el mundo con sus pro-
pias extremidades. El cuerpo funciona de este modo como el primer sis-
tema de coordenadas y como el soporte analégico fundamental a través
del cual la experiencia vivenciada se traduce progresivamente en esquemas
de pensamiento estructurado (Garcia & Chamorro, 2021).

Al comparar los enfoques clasicos con la ciencia cognitiva contem-
pordnea de 2026, la teoria de la cognicién encarnada o corpérea (embodied
cognition) revalida y extiende los hallazgos piagetianos al demostrar que
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los procesos mentales de alto nivel incluida la aritmética abstracta y la geo-
metria espacial estan intrinsecamente arraigados en la actividad motora,
en los sistemas perceptivos y en las interacciones corpéreas con el medio
ambiente (Barsalou, 2020; Wilson-Mendenhall, 2021).

La neurociencia de la cognicién numérica ha revelado que cuando
un adulto resuelve problemas algebraicos complejos o visualiza transfor-
maciones geométricas interactivas, se activan areas cerebrales de proce-
samiento sensoriomotor, tales como el surco intraparietal y la corteza
premotora, las cuales fueron reclutadas originalmente durante la infancia
para el control del movimiento fisico y el rastreo digital (Dehaene, 2019; Rad-
ford, 2021). De alli que pretender despojar a la infancia del movimiento, de
la exploracion tactil y de la vivencia espacial resulta no solo en una atrocidad
pedagdgica, sino en un freno directo al desarrollo de las redes neuronales
encargadas del razonamiento cuantitativo y abstracto.

La transicion hacia una pedagogia matematica humanizada exige
rescindir la premisa que equipara la disciplina escolar con el sedentarismo
y la quietud. El espacio educativo no debe ser concebido como un contene-
dor rigido poblado por pupitres alineados, sino como un territorio dinamico
de posibilidades kinestésicas donde el aula, el patio, los pasillos y los entor-
nos naturales actian como extensiones del cuaderno de trabajo infantil. En
lainfancia temprana, la hoja de papel representa una abstraccién de segundo
orden; un plano bidimensional reducido que intenta aprehender un mundo
tridimensional que el nifio aun esta aprendiendo a organizar internamente.

Cuando el sistema educativo fuerza la alfabetizacion matematica
prematura a través de lapiz y papel, fractura la continuidad natural que va
desde la accién motora vivida hasta la representacion mental simbolizada.
Esta discontinuidad suele manifestarse en bloqueos emocionales, discal-
culias secundarias y una aversion generalizada hacia las matematicas, aso-
ciadas a la incapacidad de vincular los simbolos numéricos
descontextualizados con experiencias fisicas significativas (Skemp,
1989/2018; D'Amore, 2022).

En conformidad con los enfoques metodolégicos de la educacién
ambiental e interdisciplinaria propuestos por organismos internacionales,
la resolucion de problemas en el aprendizaje infantil cobra un valor primor-
dial cuando se vincula a la experiencia viva del sujeto en su comunidad y su
entorno fisico (UNESCO-PNUMA, 1985). La interaccion entre el cuerpo y el
espacio no es un acto aislado ni meramente mecanico; es un proceso im-
pregnado de significacién sociocultural, donde la toma de conciencia del
propio cuerpo frente a los demas y frente a los objetos fomenta capacida-
des afectivas, organizativas y reflexivas (UNESCO-PNUMA, 1985).
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El nifio no aprende a calcular distancias o a clasificar formas geomé-
tricas en la soledad de su escritorio, sino que lo logra a través del didlogo cor-
porizado, el juego compartido y la confrontacion de sus propias percepciones
espaciales con las de sus pares. En este sentido, la exploracion fisica pro-
mueve un "efecto acumulativo” de asociacién de ideas y toma de conciencia
de la identidad propia en el espacio compartidos (UNESCO-PNUMA, 1985).

El presente libro articula una propuesta didactica estructurada que
aboga por la restitucion del cuerpo como eje epistemoldgico del aprendizaje
matematico en los afios iniciales. En este primer capitulo, titulado El cuerpo,
ese primer cuaderno de matematicas, nos adentramos en la diseccion rigu-
rosa de las fases, los procesos y las dindmicas mediante las cuales el mo-
vimiento fluido, la percepcidn tactil, la sincronia ritmica y la territorializacién
del espacio escolar construyen el andamiaje del pensamiento abstracto.

A lo largo de sus ocho subtemas, se entabla un didlogo transdisci-
plinar entre la psicologia del desarrollo, la neurodidactica contemporanea, la
geometria topoldgica y la educacién fisica reflexiva. Se demuestra como las
nociones de posicion (arriba, abajo, dentro, fuera), de magnitud (largo, corto,
cerca, lejos) y de secuencia no se ensefian de manera declarativa mediante
laminas ilustradas, sino que se habitan, se caminan, se palpan y se bailan.

De igual manera se enfatiza la necesidad imperiosa de adoptar un
enfoque reflexivo y critico ante la sobreestimulacion tecnoldgica y el seden-
tarismo digital que caracterizan a las infancias contemporaneas. En una era
dominada por las pantallas tactiles y las interfaces virtuales, el cuerpo in-
fantil corre el riesgo de quedar reducido a una condicién de pasividad re-
ceptiva, hiperestimulada visualmente, pero empobrecida
propioceptivamente.

Frente a esta problematica, la propuesta pedagdgica aqui desarro-
llada reafirma que ninguln pixel puede sustituir la densidad sensorial de
medir una distancia a pasos, de construir patrones con el pulso cardiaco o
de experimentar el salto gravitacional de un obstaculo. La matematizacion
de la realidad requiere de un compromiso fisico total, donde la piel, los mus-
culos, las articulaciones y los sentidos actian como los instrumentos esen-
ciales de registro, codificacion y andlisis de la informacién del entorno.

A través de una revision amplia y comparativa de la literatura cien-
tifica, este capitulo ofrece a los educadores, investigadores y disefiadores
curriculares una hoja de ruta teérico-practica para reimaginar la ensefianza
inicial de la matematica. Se invita a reconceptualizar el error no como una
falla cognitiva, sino como una desincronizacion transitoria entre la accién
fisica y la representacion formal, la cual se corrige mediante la profundiza-
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cidn de la vivencia fisica y no a través de la imposicién de planas escritas o
el castigo prescriptivo.

El cuaderno escolar dejara de ser el punto de partida punitivo para
convertirse en el puerto de llegada natural, en un registro simbélico secun-
dario que refleja y sintetiza las mil y una operaciones que el nifio ya ha re-
suelto previamente con la totalidad de su ser mévil en el espacio de la vida.

Por qué la mente infantil necesita el movimiento para
empezar a razonar

El desarrollo de la cognicién humana en los primeros afios de vida
se encuentra intrinsecamente acoplado al despliegue de la motricidad. Lejos
de ser dos dimensiones independientes del desarrollo infantil, la actividad
motora y el pensamiento l6gico-matematico emergen de un mismo tronco
del neurodesarrollo en el que la accion fisica sobre el medio actia como el
catalizador esencial de las operaciones mentales complejas. La idea de que
el pensamiento puede desligarse de la corporeidad constituye una ilusion
abstracta que ignora la filogénesis y la ontogénesis de la especie humana.

En la infancia temprana, la mente no funciona como un procesador
central desconectado que manipula simbolos de manera incorpérea; por el
contrario, razona actuando, desplazandose, sopesando, explorando y ma-
nipulando los objetos del entorno fisico. El movimiento intencional no solo
oxigena el tejido cerebral y fortalece las conexiones neuronales, sino que
proporciona el contenido semantico esencial sobre el cual se erigiran, con
el paso de los afios, los conceptos mas abstractos de la aritmética, la légica
formal y la geometria.

Para comprender la primacia del movimiento en el origen del razo-
namiento, resulta necesario acudir a las contribuciones de Jean Piaget y su
caracterizacion del estadio sensoriomotor. De acuerdo con Piaget
(1975/2015), las operaciones légicas primarias no se derivan del lenguaje
ni de la instruccion verbal directa, sino de las coordinaciones de las acciones
fisicas que el lactante ejecuta sobre su entorno. Cuando un nifio pequefio
arrastra un objeto, lo lanza desde distintas alturas o intenta encajar un blo-
que dentro de una cavidad, no esta simplemente ejercitando sus musculos;
estd realizando experimentos fisicos primitivos y deduciendo invariantes
relacionales.

La nocién de conservacion, la transitividad, la seriacién y la inclusion
de clases hunden sus raices en esquemas de accion asimilados y acomo-
dados a través del movimiento fisico repetido y variado. Si se coarta la li-
bertad de movimiento de la infancia, se priva al cerebro infantil de los
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insumos empiricos indispensables para construir las estructuras de asimi-
lacion cognitiva sobre las que se apoyara el pensamiento Iégico posterior.

Esta vision genética piagetiana encuentra una resonancia y una ex-
pansidn profunda en las investigaciones contemporaneas de la neurocien-
cia de la cognicién encarnada. Autores contemporaneos como Dehaene
(2019) y Barsalou (2020) sefialan que el cerebro humano recicla redes neu-
ronales primitivas disefiadas originalmente para la navegacion espacial y el
control motor para llevar a cabo funciones cognitivas complejas como el
célculo aritmético. Este fendmeno de "reciclaje neuronal” implica que las
areas cerebrales responsables de la planificacién motora, como la corteza
premotora y el cerebelo, permanecen profundamente involucradas cuando
los nifios y adultos resuelven problemas cuantitativos.

La neuroimagen funcional demuestra de manera consistente que
cuando un nifio razona sobre secuencias numéricas o relaciones de mag-
nitud, activa patrones de estimulacion motora embrionaria, sugiriendo que
la representacion mental abstracta sigue siendo, en su nucleo, una simula-
cion motora internalizada del movimiento fisico original (Radford, 2021).

Segun la psicologia del desarrollo de Henri Wallon y las aportaciones
de Lev Vygotsky, la motricidad posee ademas una innegable dimensién afec-
tiva y sociocultural. Wallon (1987/2018) argumentaba de forma perspicaz
que el movimiento es la expresion externa del psiquismo infantil, la via fun-
damental por la cual la emocion se convierte en cognicion socializada. Por
su lado, Vygotsky (1934/2021) enfatizaba que la mediacién instrumental y
el juego fisico permiten al nifio proyectarse mas alla de sus capacidades
cognitivas actuales, ingresando en la zona de desarrollo préximo.

En el grupo de discusion e interaccion entre pares, la experiencia
del movimiento individual se convierte en un objeto de comunicacién verbal
y negociacién conceptual, obligando al nifio a traducir sus actos fisicos en
formulaciones lingiisticas y proposicionales (UNESCO-PNUMA, 1985). Por
ende, el movimiento no solo estructura la mente individual, sino que demo-
cratiza la palabra y la reflexion compartida en la comunidad del aula.

En la practica pedagdgica tradicional, se ha incurrido de forma sis-
tematica en el error de sobredimensionar la quietud como sinénimo de aten-
cién y aprovechamiento académico. Se le exige al nifio pequefio que
permanezca sentado durante largas jornadas, frente a mesas estaticas, mi-
rando un pizarrén o rellenando fichas impresas, bajo la falsa suposicién de
que lainmovilidad del cuerpo garantiza la actividad de la mente. Esta discre-
pancia entre las necesidades del neurodesarrollo y la estructura del sistema
escolar genera perturbaciones graves en la disposicién hacia el aprendizaje.
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Cuando el nifio se ve obligado a reprimir su impulso motor intrin-
seco, gran parte de sus recursos atencionales y metabdlicos se consumen
en la autorregulacién postural forzada, dejando una reserva reducida para
las tareas de razonamiento analitico (Alsina, 2020). La hiperactividad reac-
tiva o el desinterés escolar suelen ser, en muchas ocasiones, la respuesta
natural del organismo infantil a un entorno castrador que despoja al inte-
lecto de su sustrato dinamico y kinestésico.

Al analizar comparativamente los métodos de ensefianza basados
en la transmisidn estatica frente a las metodologias activas y corporeizadas,
emerge con claridad la superioridad de estas ultimas en la retencion y com-
prension conceptual a largo plazo. Los estudios de Wilson-Mendenhall
(2021) revelan que los alumnos que aprenden conceptos matematicos me-
diante actividades que involucran la navegacion del espacio escolar, el des-
plazamiento fisico coordinado y el uso de gestos explicativos muestran una
transferencia de aprendizaje significativamente mayor que aquellos entre-
nados en modalidades puramente verbales o graficas.

El movimiento fisico actia como una clave contextual rica que
ancla la memoria semantica en la memoria episddica sensorial; el nifio no
recuerda simplemente una regla numérica abstracta formulada por el do-
cente, sino la vivencia kinestésica completa de haber recorrido un patrén
en el suelo, haber saltado en una escala o haber equilibrado su cuerpo en
una masa variable.

El abordaje del problema del aprendizaje a través del movimiento
demanda la habilitacién de metodologias participativas y dialégicas que su-
peren la clase magistral estatica. La integracidn de dinamicas de grupo de
discusion permite que los alumnos pongan en comun sus experiencias mo-
toras, analicen la efectividad de sus desplazamientos para resolver un pro-
blema espacial y descubran, mediante la confrontacion de miradas, nuevas
estrategias relacionales (UNESCO-PNUMA, 1985).

Como se argumenta en la literatura metodolégica sobre resolucion
de problemas ambientales y formativos, el intercambio verbal estimulado por
la accion compartida genera un "efecto acumulativo’ de ideas, donde las pro-
puestas relativas al movimiento de un estudiante desencadenan asociaciones
y refinamientos conceptuales en sus comparieros (UNESCO-PNUMA, 1985).
Razonar sobre la fisica y la matematica del propio cuerpo en movimiento
transforma al aula en un verdadero laboratorio de investigacién en acto.

En el contexto contemporaneo del siglo XXI, dominado por la omni-
presencia de las pantallas, la sedentarizacion de los pasatiempos infantiles
y la hiperdigitalizacion del ocio, la necesidad de reivindicar el movimiento en
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la escuela cobra un matiz de urgencia antropoldgica. Las infancias actuales
arriban a la educacion formal con una severa privacion sensorial y motora;
presentan déficits en la integracion propioceptiva, debilidad en la muscula-
tura postural y escasa coordinacién visomotora (Garcia & Chamorro, 2021).

Pretender introducir la matematica simbdlica e hipertecnologizada
sobre este terreno propioceptivamente empobrecido conduce inevitable-
mente al fracaso cognitivo y a la apatia. La escuela no puede reproducir el
aislamiento virtual del hogar; debe emerger como un contrapeso vital que
devuelva al nifio la tridimensionalidad, el equilibrio, la gravedad, la resisten-
cia del mundo fisico y el gozo del desplazamiento liberador como insumos
insustituibles para la construccion del pensamiento logico.

Para culminar esta reflexion, es indispensable insistir en que el ra-
zonamiento infantil no es un proceso que "utiliza" al cuerpo como un simple
accesorio, sino que "es" un proceso intrinsecamente fisico. La matematica
no habita en un reino de abstracciones inmateriales al que la infancia ac-
cede mediante la renuncia a su naturaleza bioldgica; habita en el pulso, en
la zancada, en el equilibrio recuperado tras la caida, en la rotacion del torso
para mirar atras y en la coordinacion fina de las manos que exploran la di-
versidad de la materia.

Si la educacion matematica aspira a ser profundamente humanizada,
formadora de mentes criticas, creativas y adaptables, debe comenzar por de-
rribar los muros de la inmovilidad escolar y permitir que el nifio piense con
todo el cuerpo, convirtiendo cada rincén del aula y del entorno en un espacio
dindmico donde moverse sea el acto primero y mas radical de razonar.

Sentir la distancia: cuando el metro se mide a pasos

La cuantificacion del espacio constituye uno de los desafios cogniti-
vos mas complejos de la infancia temprana, pues implica transitar de una per-
cepcion egocéntrica del entorno a la asimilacion de unidades de medida
abstractas y estandarizadas. Por costumbre, la ensefianza de la metrologia
en la escuela primaria ha iniciado de manera abrupta con la presentacién for-
mal de instrumentos convencionales, como la regla o la cinta métrica, des-
conectando la magnitud de su raiz real. Aun asi, las aproximaciones tedricas
de la psicologia genética demuestran que la nocién de longitud e intervalo
surge prioritariamente del desplazamiento fisico y de la comparacion propio-
ceptiva del propio cuerpo con los objetos circundantes (Piaget et al., 1960).

El cuerpo humano representa el primer patrén de medida accesible
para el ser humano. Medir a pasos, a palmos, a brazadas o mediante zan-
cadas permite al infante comprender la métrica como una necesidad fun-
cional de comparacion y no como una imposicion arbitraria. Cuando el nifio

24



recorre la distancia que separa su pupitre de la pizarra contando sus propios
pasos, sintetiza simultaneamente la nocién de conservacidn de la longitud,
la transitividad y la acumulacidn de unidades discretas. Autores clasicos
como Maria Montessori (1912) intuyeron esta dindmica al disefiar materia-
les sensoriales que traducen dimensiones espaciales en graduaciones fisi-
cas palpables y transportables mediante el esfuerzo muscular.

En el contraste contemporaneo, la neurociencia de la espacialidad
ratifica que la percepcion de las distancias no es un mapa fotografico pa-
sivo, sino un calculo dinamico basado en la intencién motora y en la esti-
macioén del esfuerzo requerido para alcanzar un punto determinado
(Berthoz, 2000). El "metro" no cobra sentido intelectual mediante una defi-
nicion formal en un libro de texto, sino mediante el contraste directo entre
un paso corto, un salto largo y la repeticion ritmica de desplazamientos en
el patio escolar. Esta vivencia sensoriomotriz genera huellas mnemonicas
profundas que evitan el aprendizaje memoristico de férmulas métricas des-
provistas de significado semantico (Dehaene, 2011).

Desde una éptica reflexiva y critica, el afan por sustituir la escala
corporal por la norma escolarizada estandarizada empobrece la intuicion
espacial del estudiante. Cuando se le exige a un infante de cinco o seis afios
operar con centimetros y metros en papel cuadriculado sin haber experi-
mentado la resistencia, la fatiga y la proporcién de su propia zancada, se
instaura una barrera conceptual que deriva en la incapacidad de estimar
magnitudes en la vida real. La transicidn desde las unidades antropomorfi-
cas e informales hacia las convencionales debe respetar el curso natural
del desarrollo psiquico, garantizando un periodo prolongado de experimen-
tacion directa (Wallon, 1984; Freinet, 1970).

En sintesis, la aprehensién métrica es un proceso profundamente
humanizado que requiere sentir la distancia antes de calcularla algebraica-
mente. La medicién a pasos constituye un puente epistémico irremplazable
que integra la nocién de nimero, espacio y tiempo en una sola vivencia ci-
nestésica. La pedagogia de las matematicas debe, por tanto, disefiar am-
bientes de aprendizaje donde el espacio escolar sea recorrido, habitado y
medido con la totalidad del ser fisico, consolidando el dominio intuitivo de
las magnitudes antes de formalizar la métrica abstracta en el aula (Gardner,
2011; Le Boulch, 1995).

Arriba, abajo, dentro y fuera: la geometria que habitamos

La geometria en los primeros afios de escolaridad suele ser redu-
cida erréneamente a la identificacién de formas bidimensionales impresas
sobre el papel, despojandola de su dimension espacial y tridimensional ori-
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ginaria. El verdadero origen del espacio geométrico no se encuentra en las
figuras estaticas del texto escolar, sino en la vivencia proyectiva y topologica
del propio cuerpo habitando un entorno. Henri Wallon (1984) enfatizé que
la estructuracién del espacio se edifica progresivamente a través de la inte-
gracion de la postura, la vision y el tono muscular, permitiendo al individuo
situarse en el mundo mediante coordenadas somaticas fundamentales
como arriba, abajo, dentro, fuera, delante y detras.

Antes de la asimilacién del espacio euclidiano rigido, el pensa-
miento infantil opera en un espacio topoldgico regido por relaciones de ve-
cindad, separacidn, orden y envoltura. La accién de esconderse dentro de
una caja de cartdn, pasar por debajo de una mesa o trepar a lo alto de una
espaldera proporciona la evidencia fenomenoldgica de las fronteras geo-
métricas y los volimenes. Jean Piaget e Barbel Inhelder (1948) demostraron
que la topologia es la primera geometria intuitiva del nifio, y que solo a través
de la exploracion tactil y motriz de estas relaciones es posible avanzar hacia
la comprensién de la geometria proyectiva y métrica avanzada.

En el contexto neuropedagdgico actual, se reconoce que los mapas
neuronales del espacio (expresados en las neuronas espejo, las células de
lugar y las células de rejilla en el hipocampo) se organizan a partir de la ex-
periencia de navegacion del propio organismo en entornos tridimensionales
(Moser et al., 2008). Cuando la escuela constrifie la vivencia geométrica al
plano bidimensional de la hoja de trabajo, se priva a los circuitos cerebrales
del estimulo espacial multisensorial necesario para la representacion men-
tal de rotaciones, traslaciones y proyecciones tridimensionales, debilitando
el razonamiento visuoespacial del educando (Barsalou, 2008).

El enfoque psicomotor de Bernard Aucouturier (2004) advierte que
las nociones de "dentro" y "fuera’ no son conceptos frios y neutrales, sino
categorias cargadas de una profunda dimensién afectiva y practica. El
cuerpo que explora los limites del espacio escolar experimenta la seguridad,
la contencidn y el riesgo, elementos que consolidan el esquema fisico y fa-
cilitan el desapego simbodlico. La geometria que habitamos es, por lo tanto,
un entramado donde la afectividad, la motricidad y la cognicion se entrela-
zan de manera indisoluble para dar sentido a las relaciones espaciales (Le
Boulch, 1995).

La alfabetizacién geométrica debe iniciarse mediante el habita-
miento consciente y lidico del espacio por parte del estudiante. Proponer
dinamicas donde el aulay el patio se transformen en circuitos de exploracion
topoldgica garantiza una cimentacion sélida para el pensamiento matema-
tico posterior. La geometria no se aprende contemplando dibujos abstractos,
sino habitando, cruzando y transformando las coordenadas espaciales con
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el propio cuerpo en movimiento (Dewey, 1938; Montessori, 1912).

Del gesto al concepto: como el tacto le gana al papel en
los primeros anos

La aprehension del mundo en la infancia temprana es eminente-
mente haptica. El sentido del tacto, en intima asociacién con la cinestesia,
ofrece una riqueza de datos cualitativos y cuantitativos que el sentido de la
vista, por si solo, no puede proporcionar. Durante los primeros afos de vida,
la yema de los dedos y las palmas de las manos actian como drganos ex-
ploratorios de maxima densidad sensorial, permitiendo percibir texturas,
pesos, densidades, formas y volimenes con una inmediatez incomparable.
La tesis central de Maria Montessori (1912) respecto a la educacion senso-
rial radica precisamente en que la mano es el instrumento de la inteligencia
humana, siendo el vehiculo primario a través del cual la mente aprehende y
abstrae las propiedades de la materia.

El pasaje del gesto motor al concepto abstracto constituye un tra-
yecto evolutivo delicado que la pedagogia debe acompafar respetuosa-
mente. Lev Vygotsky (1978) analizé6 cémo el gesto de sefialar (indicacion)
se transforma gradualmente en una funcién cognitiva interna que organiza
la atencion y la categorizacién. Cuando un nifio sopesa dos objetos en sus
manos, traza el contorno de un relieve con sus dedos o manipula bloques
tridimensionales, no esta realizando una mera actividad recreativa; esta eje-
cutando operaciones ldgicas de clasificacion, seriacién y comparacion di-
recta que constituyen el sustrato del pensamiento matematico abstracto
(Piaget, 1975).

En contraste con la riqueza multisensorial de la manipulacién tactil,
el papel y el [dpiz imponen una bidimensionalidad rigida y prematura que
restringe la fluidez operacional del educando. Las investigaciones contem-
pordneas en neurociencia cognitiva confirman que la activacién de la cor-
teza somatosensorial primaria durante la manipulacién de objetos
concretos fortalece las redes neuronales involucradas en el procesamiento
numérico en el surco intraparietal (Dehaene, 2011). Reducir la experiencia
matematica temprana a trazos impresos priva al cerebro de la retroalimen-
tacion haptica necesaria para anclar los conceptos de cantidad, equivalen-
cia y conservacion (Barsalou, 2008).

Adicionalmente, el analisis pedagdgico critico de Celestin Freinet
(1970) invita a desconfiar del intelectualismo abstracto que ignora el tanteo
experimental y el trabajo manual en la infancia. El tacto permite el error au-
tocorrectivo inmediato: una pieza que no encaja o un peso que desequilibra
una balanza ofrecen una leccién de légica directa que no requiere la valida-
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cion punitiva del docente. La experiencia tactil empodera al estudiante, otor-
gandole la autonomia para descubrir las leyes de la fisica y la geometria
mediante su propia accion fisica transformadora (Aucouturier, 2004).

El tacto supera holgadamente al papel en los estadios iniciales del
desarrollo l6gico-matematico. El gesto manipulario y la exploracién haptica
son los cimientos sobre los cuales se erigen las representaciones simbdli-
cas verdaderamente comprendidas y no simplemente memorizadas. Las
instituciones educativas deben garantizar una abundancia de experiencias
tactiles directas, postergando la exigencia de la hoja impresa hasta que el
concepto haya sido plenamente explorado, sentido e interiorizado a través
de las manos (Montessori, 1912; Wallon, 1984).

El ritmo del pulso y los primeros patrones numéricos

El concepto de numero se halla indisolublemente vinculado al
tiempo, la secuencia y la periodicidad. Mucho antes de que el nifio logre
comprender la representacion grafica de las cifras o la aritmética formal,
experimenta la dimensién numérica a través de la vivencia del ritmo fisico.
El pulso cardiaco, la respiracion, el compads de los pasos al caminary la al-
ternancia de movimientos bilaterales constituyen la primera matriz temporal
y secuencial del ser humano. Henri Wallon (1984) demostro que el ritmo es
el organizador primario de la psicomotricidad y de la conciencia afectiva,
ofreciendo un marco estandardizado sobre el cual la mente infantil estruc-
tura el orden y la repeticion.

La identificacion y creacién de patrones numéricos se facilita enor-
memente cuando se traducen a secuencias ritmicas y sonoras ejecutadas
con el cuerpo. Palmas, pisadas, chasquidos y percusiones corporales per-
miten al educando sentir la regularidad, la alternancia (par/impar), la adicion
y la sustraccién en una dimensién temporal concreta. Jean Piaget (1975)
sefialé que la construccién del nimero requiere la sintesis de la clasificacion
y la seriacién; la practica ritmica exige precisamente secuenciar eventos en
un orden estricto y agruparlos en estructuras compuestas, anticipando in-
tuitivamente las operaciones aritméticas complejas y la multiplicacién
(Gardner, 2011).

Desde la neurobiologia contemporanea, se ha constatado que el
procesamiento del ritmo y la ejecucidn numérica comparten circuitos sub-
corticales y corticales comunes, especialmente en las areas motoras su-
plementarias, el cerebelo y los ganglios basales (Dehaene, 2011). La
sincronizacion ritmica estimula la oscilacién neuronal coordinada, mejo-
rando la memoria de trabajo, la atencidn sostenida y la capacidad de pre-
decir eventos en una serie temporal. Asi, cantar una serie numérica
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marcando el pulso con saltos o palmas no es una mera estrategia mnemo-
técnica, sino una integracion sensoriomotriz que ancla el concepto de nu-
mero en la biologia del organismo (Barsalou, 2008).

Por su parte, Emile Jaques-Dalcroze (1921) demostré profética-
mente a principios del siglo XX que la ritmica vivenciada corporalmente es
la clave para la comprensidn del espacio, el tiempo y la energia, principios
extrapolables de manera directa a la educaciéon matematica. Un nifio que
experimenta la diferencia entre un ritmo acelerado y uno ralentizado esta
explorando intuitivamente las nociones de frecuencia, proporcion y escala.
Ignorar el potencial del cuerpo sonorizado en la ensefianza de las matema-
ticas iniciales equivale a desperdiciar un canal intuitivo de altisima eficacia
cognitiva (Le Boulch, 1995).

El origen de los patrones numéricos se encuentra latente en el pulso
y en laritmicidad inherente a la vida motriz de la infancia. El aprendizaje del
conteo y la estructuracion de las series aritméticas deben ser abordados
como experiencias musicales y corporales integradas. Retornar al ritmo ci-
nético permite a la pedagogia humanizar la matematica, convirtiendo el
aprendizaje numérico en una vivencia armonica, gozosa y profundamente
arraigada en el ser (Aucouturier, 2004; Montessori, 1912).

Cuando el aula se queda chica: el mapa corporal en la
infancia

La delimitacion fisica del aula tradicional suele imponer restriccio-
nes espaciales que asfixian la necesidad fisioldgica y psicomotriz de explo-
racién del niflo pequefio. EI mapa corporal, entendido como la
representacién neuropsicolédgica dindmica que la persona posee de su pro-
pio cuerpo en relacién con el entorno, no se desarrolla en el confinamiento
de un pupitre, sino en la navegacion de espacios amplios, diversos y desa-
fiantes. Jean Le Boulch (1995) advirtié que la estructuracién del esquema
fisico requiere vivencias dinamicas en las que el sujeto deba calcular dis-
tancias globales, adaptar sus trayectorias y reajustar su equilibrio frente a
obstaculos reales.

Cuando la infancia tiene la oportunidad de habitar e interactuar con
el espacio exterior (jardines, patios, parques o entornos naturales), el mapa
corporal se expande y se profundiza, fortaleciendo la orientacién espacial y
la capacidad de descentracion cognitiva. Lev Vygotsky (1978) destacé la
importancia del juego en escenarios complejos donde el nivel de desafio
sobrepasa ligeramente la zona de desarrollo actual. Correr por el espacio
abierto, trepar a un arbol o esquivar a otros compaferos en un juego colec-
tivo exige procesar velozmente vectores de movimiento, estimaciones mé-
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tricas e interacciones de perspectiva, competencias que constituyen la raiz
de la geometria y la fisica intuitiva.

En el contraste con los entornos reducidos de la educacién escola-
rizada convencional, las neurociencias contemporaneas han revelado que
la privaciéon de movimiento en espacios amplios atrofia el desarrollo de los
mapas parietales visuoespaciales, dificultando la capacidad del individuo
para realizar transformaciones mentales de figuras y estimar escalas (Bert-
hoz, 2000). El aula cerrada y sobrepoblada restringe la libertad cinestésica,
induciendo estados de hiperactividad reactiva o inhibiciéon psicomotora que
interfleren negativamente con las funciones ejecutivas del cértex prefrontal
indispensables para la resolucion de problemas (Dehaene, 2011).

Desde una visién pedagogia activa impulsada por John Dewey
(1938) y Celestin Freinet (1970), la escuela debe derribar los muros artifi-
ciales que la separan del entorno social y natural. La cartografia del aula 'y
del patio escolar, disefiada y recorrida por los propios estudiantes, se con-
vierte en un proyecto pedagogico de altisimo valor matematico. Representar
en un plano el camino recorrido desde la clase hasta el parque exige proce-
sos de abstraccion, reduccion de escala y simbolizacion que adquieren sen-
tido completo porque nacen de una vivencia espacial real y significativa
(Gardner, 2011).

El mapa corporal infantil requiere de un espacio vital sinfonico para
consolidarse de manera arménica. La matematica inicial no puede ser re-
cluida entre cuatro paredes que limitan el despliegue motor. Es indispensa-
ble recuperar los espacios exteriores como aulas de geometria y aritmética
al aire libre, donde la escala del propio cuerpo en movimiento sirva como
patrén primario para cartografiar, comprender y dominar el mundo (Aucou-
turier, 2004; Wallon, 1984).

El gran salto: de la experiencia fisica a la representacion
mental

El paso de la accién motriz concreta a la representacion simbdlica
abstracta constituye el logro epistémico mas trascendental de la infancia.
Esta transicion, lejos de ser un salto abrupto e instantaneo, representa un
proceso paulatino de interiorizacién donde los esquemas de accién exterior
se convierten en operaciones mentales dobles y reversibles. Jean Piaget
(1975) teorizé profundamente este pasaje mediante el concepto de abstrac-
cion reflexionante, demostrando que la mente infantil extrae informacién no
solo de las propiedades fisicas de los objetos, sino de las acciones que el
propio sujeto ejerce sobre ellos y de las coordinaciones de dichas acciones.

Para que la experiencia fisica se transforme con éxito en represen-
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tacién mental y concepto matematico, se requiere una fase intermedia fun-
damental: la mediacion semiotica. Lev Vygotsky (1978) argumentd que la
introduccién de signos, metaforas graficas y dibujos espontdneos permite
al nifio externalizar el pensamiento en construccién antes de asumir los sim-
bolos formalizados de la cultura. El uso de diagramas informales, la drama-
tizacidén y el lenguaje descriptivo sirven como puentes metodoldgicos que
impiden que el simbolo matematico se convierta en una cascara vacia de
significado (Bruner, 1966).

En las Ultimas décadas, los modelos de la psicologia cognitiva y la
neurociencia han revalorizado el papel de la simulacién motora y de las ima-
genes mentales en el razonamiento abstracto. Se ha demostrado que in-
cluso en matematicos profesionales, la resolucién de problemas abstractos
reactiva las areas somatosensoriales y motoras utilizadas durante la mani-
pulacion fisica de objetos en la infancia (Barsalou, 2008; Lakoff & Nufiez,
2000). Este hallazgo confirma que la representacion mental no destruye ni
reemplaza la experiencia fisica previa, sino que la conserva en estado la-
tente como la fuente viva del significado abstracto.

Aunque, la pedagogia escolar incurre frecuentemente en el error de
forzar la simbolizacion formal antes de que la interiorizacién de la accion
fisica haya madurado suficientemente. Jerome Bruner (1966) advirtié que
la progresién epistémica debe respetar estrictamente el orden de los modos
de representacion: inactivo (basado en la accidn), iconico (basado en ima-
genes y dibujos) y simbélico (basado en signos arbitrarios). Omitir o acelerar
la fase inactiva e icdnica frustra el proceso de interiorizaciéon, condenando
al estudiante a operar con reglas mecanicas desprovistas de intuicién ma-
tematica (Montessori, 1912).

A fin de cuentas, "el gran salto" hacia la representacién mental solo
es posible cuando existe una amplia y sélida plataforma de experiencias fi-
sicas directas. La abstraccién matematica genuina es la interiorizacién de
la accion fisica, no su negacion. Los docentes deben disefiar itinerarios di-
dacticos rigurosos que respeten la transicién progresiva de la experiencia
kinestésica a la simbolizacién grafica, garantizando que cada signo mate-
matico trace su raiz profunda en el cuerpo y en la experiencia vivida (Wallon,
1984; Le Boulch, 1995).

Errores comunes al querer "apurar” el uso del papel y la hoja

La primacia de la hoja impresa y del cuaderno en la educacién in-
fantil temprana responde a menudo a presiones socioculturales y adulto-
céntricas que demandan productos visibles e inmediatos del aprendizaje
escolar, sacrificando los tiempos fisiolégicos y cognitivos de la infancia.
Este afan por acelerar el uso del lapiz y el papel constituye uno de los errores
pedagdégicos mas extendidos y nefastos de la praxis educativa contempo-
ranea. Henri Wallon (1984) enfatiz6 que la maduracién neuroldgica y la di-
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ferenciacion funcional del tono muscular son requisitos indispensables
antes de someter a la mano infantil a la precisién grafica exigida por la es-
critura de nimeros y letras.

Acelerar la grafia numérica sin un desarrollo adecuado de la motri-
cidad fina'y del esquema corporal produce estados de tensién psicomotora,
apraxias relativas y una aversiéon temprana hacia las actividades matemati-
cas. Maria Montessori (1912) demostré que la preparacion para el trazo no
debe realizarse machacando renglones en una hoja de papel, sino mediante
ejercicios de la vida practica y sensoriales que fortalecen la musculatura in-
trinseca de la mano, la pinza digital y la coordinacién visomotora sin generar
frustracion. Someter a un nifio de cuatro o cinco afios a fichas repetitivas
conduce a la mecanizacién sin comprensién, atrofiando el placer por la in-
dagacion cientifica (Aucouturier, 2004).

Desde la perspectiva neuropsicoldgica, la exigencia prematura de
simbolizacién en papel cuadriculado desconecta el procesamiento mate-
matico de la experiencia intuitiva alojada en el hemisferio derecho y en las
redes somatosensoriales, sobrecargando tempranamente las areas lingdiis-
ticas del hemisferio izquierdo (Dehaene, 2011). Este desacoplamiento pro-
voca el fenédmeno conocido como "ansiedad matematica", donde la hoja de
papel se convierte en un estimulo estresante que inhibe la memoria de tra-
bajo y el pensamiento creativo. El nifio aprende a rellenar hojas para com-
placer al adulto, pero pierde la capacidad de razonar l6gicamente sobre los
problemas reales (Gardner, 2011).

El enfoque reflexivo de Celestin Freinet (1970) denuncia el caracter
alienante del "trabajo en ficha" estandarizado, el cual reemplaza el tanteo
experimental y la creatividad infantil por un adiestramiento pasivo y uni-
forme. El uso del papel debe ser el resultado natural de una necesidad ex-
presiva o comunicativa nacida de la accién concreta, no una tarea impuesta
que sustituye el juego y la manipulacion. Las carpetas llenas de hojas im-
presas suelen ser una ilusion de aprendizaje para los padres, pero a menudo
esconden un vacio conceptual profundo en el pensamiento del estudiante
(Dewey, 1938).

Apurar la transicion al papel despoja a la infancia de la etapa mas
fecunda para la construccién de su intuicién matematica. La pedagogia de
la infancia debe resistir valientemente la exigencia de escolarizacién pre-
matura, defendiendo la supremacia del juego fisico, la exploracién tridimen-
sional y la experiencia espacial sobre la dictadura del cuaderno. Solo asi se
garantizara que cuando el lapiz finalmente toque la hoja, lo haga impulsado
por un pensamiento légico rico, encarnado, flexible y verdaderamente es-
tructurado (Piaget, 1975; Le Boulch, 1995).
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CAPITULO II:

LA ESCUELA COMO
LABORATORIO ESPACIAL




La comprension del espacio en los primeros afios de escolarizacién
trasciende ampliamente la mera asimilacion de contenidos geométricos tra-
dicionales centrados en la memorizacién de figuras planas. Por costumbre,
la institucién educativa ha relegado el estudio de la espacialidad a cuader-
nos impresos y fichas estaticas, donde el nifio debe trazar lineas sobre bi-
dimensionalidades ajenas a su experiencia corporal. Aunque, las corrientes
epistemolodgicas contemporaneas conciben el espacio no como un conte-
nedor neutro e inerte, sino como una trama compleja de relaciones fisicas,
afectivas, sociales y cognitivas en la que la mente se construye mediante
el movimiento y la experiencia (Heidegger, 1951/2014; Piaget & Inhelder,
1948). Convertir la escuela en un laboratorio espacial implica desmantelar
la concepcidn pasiva del aula para transformar cada rincén del centro edu-
cativo desde las aulas hasta el patio y los pasillos en un escenario activo
de indagacién y estructuracién Idgico-matematica.

El origen de la I6gica matematica no se sitla en los simbolos abs-
tractos ni en los guarismos escritos, sino en la accién motriz encarnada.
Desde la perspectiva fenomenoldgica, el ser humano no habita el mundo
como un observador distante, sino como un ente corporizado cuya orienta-
cion, distancia y proporcidon emergen de la propia experiencia de despla-
zarse y modificar el entorno (Heidegger, 1951/2014).

En el contexto escolar, esto significa que antes de que una nifia o
un niflo pueda representar una coordenada cartesiana en un papel, debe
haber experimentado la trayectoria de su propio cuerpo al atravesar un obs-
taculo, equilibrarse sobre una superficie irregular o proyectar su sombra en
el suelo. La escuela, configurada como laboratorio, permite que las interac-
ciones cotidianas se transformen en hipétesis geométricas vivas, donde el
error no es una falla sancionable, sino un dato empirico que reconfigura los
esquemas mentales del aprendiz.

El desarrollo histérico de la educacién matematica inicial estuvo
fuertemente influenciado por enfoques mecanicistas que separaban la
mente del cuerpo. Autores clasicos como Jean Piaget demostraron que las
nociones topoldgicas como la proximidad, el orden, el enclaustramiento y
la continuidad preceden cronoldgica y cognitivamente a la geometria eucli-
diana formalizada (Piaget & Inhelder, 1948).

Por el contrario, la practica docente con frecuencia invierte este
orden natural, imponiendo la regla y el compds antes de permitir la explora-
cion kinestésica. Al concebir la infraestructura escolar como un campo ex-
perimental, se restituye la primacia de la percepcion sensorio-motriz,
permitiendo que la geometria surja como una necesidad Idgica para inter-
pretar y resolver problemas del mundo real (Liriano, 2025).
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En este laboratorio espacial, la arquitectura del centro educativo
deja de ser un telén de fondo pasivo para convertirse en un participante pe-
dagdgico dinamico. Las esquinas, los desniveles, las puertas, el mobiliario
y la vegetacion del patio dejan de considerarse meros elementos funciona-
les y pasan a actuar como catalizadores del pensamiento abstracto. Como
sefialan Cortés Lopez y Chavez Sanchez (2021), la arquitectura opera como
un lenguaje multimodal capaz de estructurar las subjetividades y configurar
las posibilidades de interaccién. De esta manera, cuando los estudiantes
exploran los limites del edificio o reorganizan las mesas del aula, estan re-
alizando operaciones matematicas complejas de transformacién espacial,
empaquetamiento, conservacion de area y estimacién de magnitudes de
forma intuitiva pero rigurosa.

La dimension social y equitativa del espacio escolar resulta insepa-
rable de su valor cognitivo. El laboratorio espacial debe ser inclusivo, garan-
tizando que todos los cuerpos, independientemente de sus capacidades
motoras, sensoriales o neurodivergencias, tengan acceso a la experimen-
tacion del entorno (Amezcua Aguilar et al., 2020).

Generalmente, la distribucion rigida de las zonas de juego y la he-
gemonia de las canchas deportivas han impuesto una jerarquizacion del es-
pacio que margina diversidades y fomenta desigualdades de género
(Liriano, 2025; Periaiiez et al., 2024). Redisefar la escuela como laboratorio
exige cuestionar este curriculum oculto espacial para democratizar el uso
del terreno escolar, convirtiéndolo en un espacio coeducativo donde la coo-
peracion sustituya a la dominacion territorial.

La integracién de la naturaleza en la infraestructura educativa afiade
una capa imprescindible de riqueza matematica y emocional. Los espacios na-
turalizados, caracterizados por la presencia de tierra, vegetacion, agua y super-
ficies irregulares, quiebran la monotonia de los entornos pavimentados y ofrecen
patrones fractales, simetrias dindmicas e invariantes geométricas que estimulan
la curiosidad cientifica (Espadas Alonso-Barajas, 2023; Sanchez, 2021).

Al interactuar con materiales no estructurados como hojas, piedras
o ramas, el estudiantado no solo desarrolla nociones topoldgicas y métricas,
sino que se conecta organicamente con el paisaje, comprendiendo que el
orden matematico forma parte del tejido vital del planeta (Espadas Alonso-
Barajas, 2023).

En el contenido de este capitulo invita a la comunidad educadora a
dar un salto cualitativo hacia la pedagogia de la espacialidad encarnada. La
construccion de la I6gica matematica antes del lapiz requiere de docentes
capaces de observar, documentar y mediar la accién infantil sin precipitar
la formalizacion simbdlica abstracta.
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Convertir la escuela en un laboratorio espacial es reconectarla con
la vida cotidiana, donde habitar es pensar y construir es comprender la es-
tructura légica de nuestro estar en el mundo (Heidegger, 1951/2014). A lo
largo de los ocho subtemas que vertebran este capitulo, se profundiza en
las dindmicas metodoldgicas, epistemoldgicas y pragmaticas que hacen
posible esta profunda revolucién pedagdgica.

Mirar el patio con ojos de gedmetra

El patio escolar ha sido conceptualizado por costumbre como un
paréntesis en la jornada académica, un lapso de descompresion fisica des-
conectado de los propdsitos curriculares explicitos. Aunque, al adoptar una
mirada critica e investigativa, el patio se devela como un vasto plano geo-
métrico habitado por lineas, angulos, poligonos, curvas y relaciones topolé-
gicas complejas que se despliegan en tres dimensiones (Liriano, 2025).
"Mirar el patio con ojos de gedmetra" no implica imponer una leccion ma-
gistral al aire libre ni transformar el juego espontaneo en una clase acadé-
mica rigida; por el contrario, consiste en afinar la sensibilidad docente para
visibilizar, cuestionar y sistematizar las intuiciones espaciales que los nifios
desarrollan de forma natural mientras juegan y se desplazan.

El origen del pensamiento geométrico en el ser humano responde
a una necesidad adaptativa de orientacién y comprensién de la textura del
entorno material. Como demostré la psicologia genética cldsica, la cons-
truccién del espacio perceptivo precede por completo a la geometria formal
de la escuela (Piaget & Inhelder, 1948). En las zonas abiertas del centro edu-
cativo, los nifios experimentan de manera directa fendmenos de simetria,
teselacion, paralelas y perpendiculares al observar los alicatados de las pa-
redes, los bordes de los parterres o las marcas en el pavimento. La geome-
tria de la naturaleza y de la arquitectura se entrelaza de modo que el espacio
fisico actia como un texto no verbal que los nifios leen continuamente me-
diante sus desplazamientos (Cortés Lépez & Chavez Sanchez, 2021).

En la practica educativa habitual, se suele cometer el error episte-
molégico de presentar las figuras geométricas como entes estaticos defi-
nidos por férmulas y representaciones en papel. En cambio, cuando un
estudiante corre por el patio trazando una trayectoria en diagonal para acor-
tar distancia hacia una meta, esta aplicando de forma intuitiva la desigual-
dad triangular y la nocién de geodesia. Del mismo modo, al negociar el
espacio para trazar un circulo humano en un juego colectivo, el alumnado
experimenta el concepto de equidistancia respecto a un centro dinamico
(Liriano, 2025). La mirada del observador gedmetra convierte estas accio-
nes espontdneas en valiosos objetos de reflexion metacognitiva mediante
la mediacidn verbal adecuada.
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El uso del espacio exterior también exige analizar las barreras fisicas
e ideoldgicas que han condicionado la percepcion geométrica tradicional.
Comunmente, los patios escolares han estado dominados por grandes pis-
tas rectangulares de cemento destinadas a juegos deportivos de alta inten-
sidad, relegando la riqueza geométrica a la uniformidad de las lineas
trazadas en el piso (Periafiez et al., 2024). Frente a este disefio reduccionista,
el redescubrimiento del patio promueve la diversificacion de formas, planos
y alturas, incorporando desniveles, troncos, piedras y caminos sinuosos que
desafian constantemente la percepcion del equilibrio, el angulo de inclinacion
y la trayectoria curvilinea (Espadas Alonso-Barajas, 2023; Sanchez, 2021).

La transicién de la geometria sensorio-motriz a la geometria repre-
sentacional se ve enriquecida cuando se invita al alumnado a buscar inva-
rianza topoldgica en el entorno natural del patio. Un drbol no es simplemente
un cilindro rematado por una esfera, sino una estructura ramificada que ex-
hibe autosimilitud fractal y relaciones de proporcionalidad entre la masa del
tronco y la extension de sus ramas. Al identificar estos patrones geométri-
cos vivientes, la |6gica matematica abandona su cardcter arido e inerte para
transformarse en una herramienta poética y analitica de comprensién de la
naturaleza y del espacio disefiado (Espadas Alonso-Barajas, 2023).

Ademas, la lectura geométrica del patio adquiere un matiz coeduca-
tivo y de inclusién democratica de primer orden. Cuando la distribucion es-
pacial del patio es rigida y dominada por una uUnica actividad, las posibilidades
de exploracidon geométrica se ven dramaticamente empobrecidas para gran
parte del alumnado (Liriano, 2025). Diversificar las zonas de interaccion me-
diante rincones de sombra, estructuras modulares y senderos naturales abre
un abanico de experiencias espaciales donde diversos cuerpos y sensibilida-
des pueden investigar las relaciones entre volumen, distancia, perspectiva y
escala sin la presién de la competicion (Periafez et al., 2024).

Consiguientemente, la formacién de la mirada geométrica en la in-
fancia temprana requiere que el docente trascienda el rol de transmisor de
definiciones para convertirse en un cartégrafo del aprendizaje intuitivo. Do-
cumentar como los nifios calculan distancias al saltar, cémo identifican pa-
trones repetitivos en las baldosas o como se organizan espacialmente en
el espacio abierto constituye el punto de partida indispensable para una al-
fabetizacion matematica respetuosa, profunda y duradera (Liriano, 2025).
Mirar el patio con ojos de gedmetra es, en ultima instancia, devolverle a la
matematica su origen terrenal y su estrecha vinculacion con el acto vital de
habitar el espacio (Heidegger, 1951/2014).

El laberinto del recreo: trayectorias, obstaculos y
nociones de orientacion
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El recreo escolar constituye un ecosistema dinamico caracterizado
por la complejidad de los flujos de movimiento, las interacciones sociales
simultaneas y la presencia de barreras fisicas y simbdlicas. Comprender
este entorno como un "laberinto" no implica catalogarlo como un espacio
confuso o cadtico, sino reconocerlo como una rica red topolégica donde el
alumnado pone a prueba sus competencias de orientacién espacial, plani-
ficacién de trayectorias, cdlculo de velocidades relativas y superacion de
obstdculos (Liriano, 2025). En esta marafia de posibilidades, el cuerpo actia
como el eje de referencia primario desde el cual se construyen los sistemas
de coordenadas egocéntricos y alocéntricos.

Desde la perspectiva del desarrollo cognitivo, la orientacién espacial
evoluciona progresivamente desde una fase egocéntrica —donde el nifio
comprende las relaciones arriba/abajo, delante/detras, izquierda/derecha
Unicamente en funcién de su propia postura— hacia un sistema de descen-
tracién que le permite situar objetos y lugares en relacién con puntos de re-
ferencia externos (Piaget & Inhelder, 1948). Los recorridos sinuosos, la
necesidad de esquivar a otros compafieros en movimiento y la navegacion
entre los distintos sectores del patio aceleran este proceso de descentra-
cién espacial, exigiendo que el cerebro infantil elabore mapas cognitivos in-
ternos en constante actualizacion (Liriano, 2025).

El disefio del espacio exterior y la presencia de obstaculos influyen
decisivamente en la sofisticacion de las nociones de trayectoria y vectoriza-
cion. Un patio totalmente plano y didfano ofrece escasos desafios para la
planificacién motriz fina y la estimacion de variables espaciales complejas.
Por el contrario, la presencia de desniveles, laberintos vegetados, tineles y
cambios de pavimento obliga a los nifios a anticipar consecuencias espa-
ciales, ajustar la zancada, modificar el centro de gravedad y calcular vectores
de movimiento con precision milimétrica (Espadas Alonso-Barajas, 2023).

Aunque, el laberinto del recreo no es un espacio neutro; esta atra-
vesado por dindmicas del curriculum oculto que regulan quiénes ocupan
los senderos principales y quiénes son desplazados a las periferias (Jack-
son, 1998; Liriano, 2025). Los estudios contemporaneos revelan que los jue-
gos deportivos hegemonicos suelen apropiarse de las trayectorias rectas y
centrales, creando "muros invisibles" que condicionan la navegacion de las
nifias y de los estudiantes con necesidades educativas especificas (Peria-
fiez et al., 2024). Transformar estas dindmicas mediante intervenciones
como los Patios Activos o la incorporacién de laberintos sensoriales permite
diversificar los caminos posibles y democratizar la experiencia de la orien-
tacion espacial (Liriano, 2025).

El dominio de las nociones de orientacién en el espacio tridimen-
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sional proporciona las bases indispensables para el posterior desarrollo de
la geometria analitica y la representacién cartografica. Cuando los nifios ne-
gocian puntos de encuentro en el patio ("nos vemos detras del arbol grande
junto a la verja"), estan utilizando un lenguaje relacional altamente sofisti-
cado que involucra topologia, escala y jerarquizacién de marcas espaciales
(Liriano, 2025). La experiencia de perderse y reorientarse en el espacio es-
colar genera una comprensién personal del espacio como un sistema es-
tructurado y predecible.

La inclusién de estudiantes con discapacidad motora o neurodiver-
gencias dentro del laberinto del recreo exige aplicar rigurosamente los prin-
cipios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) al entorno exterior
(Amezcua Aguilar et al., 2020; Liriano, 2025). La instalacion de cartografia
tactil, senderos contrastados cromaticamente y rutas accesibles garantiza
gue todos los aprendices, independientemente de sus particularidades sen-
soriales o motoras, puedan explorar, cartografiar y conquistar el espacio es-
colar con autonomia y seguridad (Ribeiro & Santos, 2021).

El recreo concebido como laberinto dindmico ofrece un escenario
inigualable para cultivar la inteligencia espacial encarnada. La articulacion
reflexiva entre las trayectorias fisicas, la superacién de obstaculos y la ver-
balizacién de las nociones de orientacion sienta las bases cognitivas que
permitiran, en etapas posteriores, abordar abstracciones matematicas com-
plejas sin perder el vinculo con la realidad fisica (Liriano, 2025). Guiar a los
niflos para que interpreten y disfruten los intrincados caminos del espacio
escolar es ensefarles a habitar conscientemente el mundo (Heidegger,
1951/2014).

Clasificar el mundo real: piedras, hojas, botones y cajas

La clasificacion representa una de las operaciones l6gico-matema-
ticas esenciales sobre las que se asienta el concepto de nimero, la teoria
de conjuntos y el pensamiento categorial sistematico. Por costumbre, la es-
cuela ha intentado desarrollar esta habilidad mediante bloques légicos de
plastico coloreado o fichas impresas donde los nifios encierran en un circulo
objetos predeterminados por el adulto. Pero, el aprendizaje auténtico de la
clasificacion emerge cuando los estudiantes interactian con la compleja
heterogeneidad del mundo real, recolectando y organizando elementos suel-
tos como piedras, hojas, botones, ramas y cajas (Espadas Alonso-Barajas,
2023; Liriano, 2025).

El origen de las estructuras de clasificacion ha sido ampliamente
documentada en la psicologia evolutiva clasica. Piaget identificé que antes
de alcanzar la inclusién de clases madura, los nifios atraviesan etapas de
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colecciones figurales y no figurales, donde agrupan objetos basandose en
criterios cambiantes, yuxtaposiciones espaciales o semejanzas perceptivas
inmediatas (Piaget & Inhelder, 1948).

Al trabajar con elementos de la naturaleza y materiales cotidianos
de textura, forma, peso y origen diverso, la mente infantil se ve confrontada
con la ambigiiedad y la riqueza del mundo real, lo que acelera la necesidad
de definir criterios cualitativos y cuantitativos rigurosos para la ordenacion.

A diferencia de los bloques légicos comerciales, que poseen atribu-
tos reducidos, cerrados y perfectos (cuatro formas, tres colores, dos tama-
fios), los objetos recolectados en el entorno escolar ofrecen un repertorio
inagotable de variables. Una hoja recogida en el patio no solo tiene colory
forma, sino también nervaduras, textura, nivel de desecacién, aromay borde
dentado o liso.

Clasificar estos elementos exige que el alumnado ejercite abstrac-
ciones reflexivas complejas, discriminando atributos esenciales de los ac-
cesorios, creando subconjuntos e identificando relaciones de pertenencia
y no pertenencia (Espadas Alonso-Barajas, 2023). El acto de recolectar ma-
teriales del entorno promueve una profunda conexion sensorial y emocional
con el espacio fisico escolar. Tal como argumenta Espadas Alonso-Barajas
(2023), el contacto directo con materiales nobles y organicos restituye la
memoria del lugar y despierta la curiosidad genuina por la materia.

En este sentido, la clasificacién de piedras por su porosidad o de
botones por el nimero de perforaciones trasciende el mero ejercicio formal
para transformarse en un proceso de investigacion cientifica de campo,
donde la observacion y el registro minuciosos alimentan el razonamiento
analitico.

La manipulacién de objetos tridimensionales de diversos tamanos
desde pequefias semillas hasta cajas de carton de gran volumen introduce
la dimensidn de la escala y el espacio envolvente en el proceso clasificato-
rio. Al clasificar y empaquetar cajas en el espacio del aula o del patio, los
estudiantes deben considerar no solo los atributos de las caras o las aristas,
sino también las relaciones topoldgicas de inclusion, volumen ocupado y
optimizacién del espacio de almacenamiento (France, 2025).

El uso de materiales no estructurados e infinitos como piedras, hojas
y cajas democratiza el acceso a la experiencia matematica. Al carecer de una
"“forma correcta" predeterminada de uso, estos elementos permiten que nifios
con diversos niveles de desarrollo cognitivo o barreras de comunicacion par-
ticipen activamente en la construccion de colecciones y series sin la frustra-
cioén ligada a la respuesta Unica sancionada por el docente (Liriano, 2025).
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Clasificar el mundo real recolectado del entorno escolar propor-
ciona la sustancia concreta sin la cual el simbolo numérico queda despro-
visto de significado profundo. Promover que las aulas y los patios se llenen
de colecciones vivas de piedras, hojas, botones y cajas es cimentar la es-
tructura de la I6gica matematica en la riqueza sensorial del entorno, garan-
tizando que el paso hacia la abstraccion formal se dé sobre cimientos
solidos y significativos (Espadas Alonso-Barajas, 2023; Liriano, 2025).

La esquina, el pasillo y la puerta: conceptos de limite y
frontera

La arquitectura del centro educativo esta estructurada por elemen-
tos de transicién y delimitacidn fisica como esquinas, pasillos, puertas, um-
brales y muros. Lejos de constituir meros divisores funcionales, estos
elementos arquitecténicos albergan un denso significado topolégico y geo-
métrico que resulta fundamental para la aprehensién infantil de los concep-
tos de limite, frontera, interioridad, exterioridad, contorno y discontinuidad
espacial (Heidegger, 1951/2014; Liriano, 2025).

Analizar pedag6gicamente la esquina, el pasillo y la puerta permite
transformar el espacio transitado cotidianamente en un laboratorio de ex-
ploracién geométrica y vivencial. En la historia de la filosofia del espacio, el
concepto de frontera no alude al lugar donde algo termina, sino a aquel
punto desde el cual algo comienza a manifestar su esencia propia, tal como
expresaba la nocién griega de péras u orismos analizada por Heidegger
(1951/2014).

En el ambito escolar, la puerta representa el umbral dindmico que
separa el universo normado del aula respecto al territorio libre del pasillo o
del patio. Cruzar una puerta es experimentar una transformacidn topolégica
de estar "dentro" a estar "fuera’, una practica basica pero profunda sobre la
gue se fundamenta la nocién matematica de regiones frontera y conjuntos
abiertos y cerrados.

Las esquinas del edificio y de las aulas ofrecen una encarnacion fi-
sica privilegiada de la convergencia de planos y la formacién de angulos.
Para un nifio pequefio, una esquina no es una abstraccion de noventa grados
trazada con una escuadra, sino un refugio, un espacio de interseccién o un
punto ciego que exige reajustar la trayectoria de exploracién (Cortés Lépez
& Chéavez Sanchez, 2021). Habitar la esquina, medirla con el propio cuerpo
recostado en sus muros o proyectar lineas desde ella hacia el centro de la
estancia permite comprender intuitivamente la naturaleza de los angulos
rectos, agudos y obtusos a través de la experiencia espacial (Heidegger,
1951/2014).
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Mientras que, el pasillo configura una geometria de la trayectoria
longitudinal, el paralelismo y la perspectiva. La repeticion regular de puertas,
baldosas o luces a lo largo del pasillo genera un campo visual que ejempli-
fica la convergencia de lineas paralelas en el punto de fuga y la nocién de
secuencia ritmica espacial (Liriano, 2025). Al recorrer el pasillo contando
pasos o midiendo el tiempo que se tarda en atravesar distintos tramos, el
alumnado relaciona la distancia lineal con la temporalidad, consolidando la
nocién de dimensidén unidimensional sobre la que se construira la recta nu-
mérica formal.

Pero, estos espacios de transicién también suelen ser escenario de
tensiones y dindmicas de control disciplinario dentro del curriculum oculto
escolar (Jackson, 1998; Liriano, 2025). El pasillo se concibe con frecuencia
como un lugar donde el cuerpo debe silenciarse y rectificarse ("caminar en
filay en silencio"), neutralizando su potencial como espacio de aprendizaje
y exploracién. Repensar las zonas de circulacion como laboratorios peda-
gogicos implica permitir que en los pasillos y esquinas tengan lugar instala-
ciones efimeras, juegos de estimacién de longitudes y dindmicas de
cartografia colectiva que devuelvan el valor epistémico al movimiento (IA
France, 2025/2026; Liriano, 2025).

Los limites y las fronteras deben ser disefiados y habitados de
modo que no se traduzcan en barreras infranqueables ni en zonas de exclu-
sién social. Espacios de transicién mal planificados pueden generar cuellos
de botella que estresan a estudiantes con hipersensibilidad sensorial o di-
ficultan la movilidad de nifios con diversidad funcional (Amezcua Aguilar et
al., 2020; Liriano, 2025). Disefiar umbrales fluidos, puertas anchas y esqui-
nas amables contribuye a una arquitectura escolar que acoge a la totalidad
de la comunidad educativa (Espadas Alonso-Barajas, 2023).

La esquina, el pasillo y la puerta no son meras estructuras de ladrillo
y madera, sino potentes categorias geométricas y filosoficas encarnadas
en el entorno cotidiano. Ensefiar a los nifios a leer los limites y fronteras de
su centro educativo es brindarles las herramientas logicas para comprender
la continuidad, la discontinuidad y la estructura del espacio que habitan y
construyen dia a dia (Heidegger, 1951/2014; Liriano, 2025).

Sombras, alturas y proporciones sin usar una sola regla

La medicidn es una de las aplicaciones mas practicas y transversa-
les de la l6gica matematica. Aun asi, la ensefianza escolar tradicional suele
restringir la medicion al uso prematuro de instrumentos graduados estan-
darizados como la regla, la cinta métrica o el transportador de angulos. Esta
practica abstracta impide con frecuencia que los nifios comprendan la na-
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turaleza profunda de la unidad de medida, el acto de comparar magnitudes
e invarianza de la escala.

"Sombras, alturas y proporciones sin usar una sola regla" propone
retornar a los origenes histéricos de la metrologia, utilizando el propio
cuerpo, los objetos del entorno y los fenédmenos épticos naturales para
medir y comparar el mundo (Liriano, 2025). El origen del pensamiento mé-
trico en la historia de la humanidad estuvo indisolublemente ligado a la ana-
tomia humana: pies, codos, palmos, pasos y pulgadas constituyeron los
primeros patrones de medida.

En la infancia, reproducir este desarrollo histérico resulta cognitiva-
mente imprescindible. Antes de medir la altura de una mesa en centimetros,
el nifio necesita medirla en "palmos" o0 en comparacion con la altura de su pro-
pia rodilla. Esta medicién corporal directa consolida la nocion de que medir es
esencialmente seleccionar una unidad y determinar cuantas veces esta con-
tenida dentro de una magnitud dada (Piaget & Inhelder, 1948; Liriano, 2025).

El fendmeno de las sombras proyectadas por el sol en el patio es-
colar ofrece un recurso extraordinario para la exploracién de la proporcio-
nalidad, la semejanza de triangulos y la geometria proyectiva sin necesidad
de formalismos algebraicos. A lo largo de la jornada escolar, la sombra de
un arbol o de una canasta de baloncesto cambia de longitud y posicion
segun la inclinacion de la luz solar.

Medir la propia sombra a distintas horas y compararla con la longi-
tud de la sombra de un objeto mas alto permite a los estudiantes descubrir
relaciones proporcionales constantes (Liriano, 2025). Este es el mismo prin-
cipio con el que Tales de Mileto midi6 la altura de las pirdmides de Egipto,
al constatar que la relacion entre el objeto y su sombra permanecia inva-
riante en un momento dado.

La estimacion indirecta de alturas y distancias inalcanzables pro-
mueve el desarrollo del razonamiento matematico hipotético-deductivo. Al
utilizar espejos colocados en el suelo, la alineacion visual con el dedo pulgar
extendido o la comparacién con elementos de altura conocida (como la hi-
lera de ladrillos de una fachada), los nifios construyen estrategias metrolé-
gicas creativas y rigurosas que trascienden el uso mecanico de la regla
graduada (Liriano, 2025).

El trabajo con proporciones en el espacio abierto requiere también
conectar el cuerpo con el paisaje natural y construido del centro educativo.
Como destacan Espadas Alonso-Barajas (2023) y Canosa (2020), la obser-
vacion de la relacién entre la luz, la vegetacion y los elementos arquitectonicos
estimula la percepcidn de escalas bioclimaticas y armonias proporcionales.
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Los nifios aprenden a estimar la altura de un arbol no mediante un dato nu-
mérico abstracto, sino relacionandolo con cudntas alturas de sus propios
cuerpos apilados virtualmente serian necesarias para alcanzar la copa.

Desde la perspectiva coeducativa e inclusiva, medir sin regla valora
las diversas formas de percepcion y las capacidades motrices heterogéneas
del alumnado. La medicién estandarizada rigida suele penalizar al estudian-
tado con dificultades en la motricidad fina o en la lectura de escalas numéricas
pequefias. Por el contrario, la medicion fisica y la estimacion por comparacion
directa o proyeccion de sombras invitan a la colaboracion en equipo, donde la
discusion sobre cudl es la unidad no convencional mas adecuada estimula el
debate légico y la argumentacion matematica (Liriano, 2025).

Prescindir temporalmente de la regla estandarizada para medir me-
diante sombras, alturas y proporciones corporales no representa un retro-
ceso, sino una profundizacién epistemolégica necesaria. Al descubrir que
la medida es una relacién de comparacion inventada por el ser humano para
comprender y organizar el mundo, el alumnado adquiere una competencia
métrica genuina, flexible y fundamentada en la experiencia de su propia pre-
sencia corporal en el espacio (Liriano, 2025).

Construir refugios y cabanas: la arquitectura del
pensamiento espacial

La tendencia infantil ancestral a construir cabafas, refugios, fuertes
y guaridas utilizando ramas, sdbanas, cajas, bancos y materiales diversos
constituye una de las manifestaciones mas completas e integrales del pen-
samiento espacial, la ingenieria intuitiva y la |6gica matematica encarnada.
Lejos de ser un mero juego de entretenimiento pasajero, la edificacion de
microespacios habitables exige al alumnado resolver problemas complejos
de estabilidad estructural, empaquetamiento volumétrico, geometria tridi-
mensional, resistencia de materiales y optimizacién del espacio interior
(Heidegger, 1951/2014; Liriano, 2025).

En la obra filos6fica fundamental de Martin Heidegger, se postula
que el acto de construir (bauen) no es un mero medio para fabricar edificios,
sino la forma esencial en que los seres humanos habitan la tierra y desplie-
gan su propia esencia (Heidegger, 1951/2014). Cuando los nifios construyen
un refugio en el patio o en el aula, no solo estan manipulando materiales fi-
sicos, sino que estan "creando un lugar" (Ort) que otorga espacio (Raum) y
sentido a su comunidad de juego. La arquitectura infantil es, en este sentido,
la manifestacidn originaria de la necesidad humana de estructurar el en-
torno para sentirse albergado, protegido y conectado con los pares (Heideg-
ger, 1951/2014).
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Desde la perspectiva del desarrollo de la I6gica matematica, la edi-
ficacion de una cabafa requiere la aplicacién simultanea de multiples con-
ceptos geométricos y fisicos. El alumnado debe evaluar la inclinacion de las
vigas o ramas para evitar el colapso (triangulacién de estructuras para apor-
tar rigidez), calcular la superficie del suelo requerida para que quepa un de-
terminado nimero de compafieros (drea y capacidad) y disefiar aberturas
que funcionen como puertas sin comprometer la solidez de los muros (equi-
librio de fuerzas y contornos) (Espadas Alonso-Barajas, 2023; Liriano, 2025).

El proceso de construccion de refugios fomenta de manera natural
la resolucion colaborativa de problemas y el pensamiento geométrico dina-
mico. Ante la caida de un techo de cartén o la inestabilidad de una estruc-
tura de ramas, los niflos deben formular hipétesis, probar distribuciones
alternativas, modificar los puntos de apoyo y evaluar el resultado empirico
de sus decisiones arquitectdnicas. Este ciclo de ensayo, error y redisefio
constituye la esencia del método cientifico y del razonamiento espacial
avanzado (Liriano, 2025).

La incorporacién de elementos naturales recolectados en entornos
naturalizados enriquece significativamente esta practica constructiva. La
utilizacién de piedras para fijar bordes, la seleccién de ramas bifurcadas
como pilares de apoyo o el entretejido de plantas para cubrir muros conecta
a los estudiantes con las técnicas constructivas artesanales y la fisica de
la materia orgdnica (Espadas Alonso-Barajas, 2023). Tal como demuestra
la arquitectura vernacula, la adaptacion a las caracteristicas del terreno y el
uso eficiente de los recursos disponibles representan lecciones vivas de
sostenibilidad y geometria aplicada.

La construccion de refugios posee un profundo valor coeducativo
y socioemocional. La creacién de un microespacio propio dentro del ma-
croespacio escolar brinda al alumnado un sentido de pertenencia, agencia
y seguridad afectiva (Méndez-Giménez & Garcia-Rodriguez, 2024, Liriano,
2025). Cuando las nifias y los nifios colaboran de manera equitativa en el
disefio, acarreo de materiales y ensamblaje de la cabafia, se rompen los es-
tereotipos de género tradicionales que suelen asociar la edificacion pesada
a lo masculino y la ornamentacion a lo femenino, consolidando comunida-
des de aprendizaje cooperativas e incluyentes (Periafiez et al., 2024).

Establecer refugios y cabafas en el marco escolar representa la ma-
xima expresioén de la arquitectura del pensamiento espacial antes del lapiz.
Facilitar el tiempo, el espacio y los materiales para que los nifios construyan
sus propias moradas es permitirles experimentar que la geometria no es un
conjunto de reglas impuestas desde fuera, sino la estructura Iégica que per-
mite transformar el entorno para habitarlo con dignidad, poesia y sabiduria
(Heidegger, 1951/2014; Espadas Alonso-Barajas, 2023).
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Repensar el mobiliario del aula para dejar de estar todos
sentados

El espacio interior del aula escolar tradicional ha estado dominado
siempre por una disposicion rigida y estandarizada: filas paralelas de pupi-
tres y sillas individuales orientadas estaticamente hacia la pizarray la mesa
del docente. Esta configuracion espacial, heredada de los modelos indus-
triales del siglo XIX, asume implicitamente que el aprendizaje es un proceso
exclusivamente sedentario, pasivo y receptivo.

Aun asi, las evidencias neuroeducativas y ergondmicas contempo-
raneas demuestran que la inmovilidad prolongada adormece la mente, res-
tringe la cognicion y coarta la libre exploracion de las relaciones espaciales
(1A France, 2025/2026). "Repensar el mobiliario del aula para dejar de estar
todos sentados" plantea una reconfiguracién radical del entorno fisico para
poner el cuerpo en movimiento y activar el pensamiento logico.

Aprender es, en su raiz epistemoldgica mas profunda, un acto fisico
y encarnado que involucra la postura, la respiracion, la tensiéon muscular y
la orientacién espacial en el entorno (1A France, 2025/2026). Un cuerpo res-
tringido y fijado rigidamente a una silla durante horas experimenta fatiga
postural y desconexion con el espacio circundante, lo que dificulta la cons-
truccion de esquemas cognoscitivos flexibles. En cambio, un entorno dina-
mico que acoge el movimiento permite cambios de postura y ofrece
alternativas de asiento o trabajo de pie libera la energia fisica para canali-
zarla hacia el razonamiento analitico y la creatividad (IA France, 2025/2026).

La transformacién del mobiliario en el contexto de las "aulas flexi-
bles" convierte a las mesas, taburetes, paneles moéviles y estanterias en un
auténtico "socio educativo" que dialoga con los proyectos pedagégicos (1A
France, 2025/2026). Muebles equipados con ruedas, mesas modulares con
formas geométricas acoplables y taburetes ergonémicos oscilantes permi-
ten reconfigurar la sintaxis espacial del aula en cuestidon de minutos. Los
estudiantes pueden pasar de una disposicién de gran grupo para el debate
a pequefios rincones de trabajo colaborativo o zonas individuales de intros-
peccion, experimentando en cada variacion distintas geometrias de agru-
pacion e interaccién social (IA France, 2025/2026).

Desde la perspectiva del pensamiento matematico, la modularidad
del mobiliario flexible brinda una oportunidad constante para resolver pro-
blemas practicos de teselacién, empaquetamiento y distribucién de super-
ficies. Disefiar el espacio del aula para acomodar una determinada actividad
exige que el propio alumnado calcule el area disponible, evalte la capacidad
de paso entre las mesas y organice el espacio de almacenaje eficiente. De
este modo, la gestidn del espacio fisico del aula deja de ser una prerrogativa
exclusiva del docente para convertirse en una responsabilidad compartida
y un objeto de aprendizaje légico permanente (IA France, 2025/2026).
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El mobiliario flexible responde de manera directa a los principios de
inclusion y diversidad al acoger la heterogeneidad de los cuerpos y los rit-
mos de aprendizaje. No todos los nifios aprenden de la misma manera ni
se concentran en la misma postura; brindar alternativas como trabajar de
pie sobre mesas altas, sentarse sobre alfombras, balancearse suavemente
en asientos dindamicos o apoyarse en cojines al nivel del suelo respeta la
corporalidad individual y reduce de forma notable los comportamientos dis-
ruptivos vinculados a la inquietud motora (IA France, 2025/2026).

El disefio del espacio interior también debe incorporar la dimensién
acustica y visual para garantizar la serenidad necesaria en el trabajo inte-
lectual. La utilizacion de paneles acusticos moviles, estanterias abiertas
que sugieren itinerarios de circulacién y zonas de calma aisladas permite
segmentar el aula de forma fluida, combinando la estimulacién del movi-
miento con la proteccién del silencio reflexivo (1A France, 2025/2026).

Repensar el mobiliario del aula no constituye una mera reforma es-
tética ni una moda arquitecténica superficial. Se trata de una profunda re-
volucién pedagogica que reconoce que para activar la mente es
imprescindible liberar el cuerpo (1A France, 2025/2026). Al transformar las
aulas en laboratorios espaciales flexibles e itinerantes, se le devuelve a la
escuela su vocacion de espacio de vida donde el movimiento, la postura y
la geometria tridimensional se entrelazan para nutrir el pensamiento abs-
tracto (IA France, 2025/2026; Liriano, 2025).

¢Como documentar el aprendizaje espacial antes de
pedir una tarea escrita?

La evaluacion del aprendizaje escolar ha estado siempre hiperco-
nectada en el producto escrito bidimensional: fichas de trabajo, exdmenes
en papel, cuadernos de ejercicios y pruebas estandarizadas. Esta primacia
del formato impreso resulta profundamente inadecuada e inequitativa
cuando se trata de valorar el desarrollo de la I6gica matematica encarnada
y la comprensién del espacio tridimensional en la infancia temprana.

Antes de pedir una tarea escrita la cual exige un nivel de abstraccion
y codificacién simbdlica secundario, el docente debe ser capaz de imple-
mentar procesos rigurosos de "documentacion pedagégica” que capturen,
visibilicen y analicen la riqueza del pensamiento espacial desplegado en la
accion viva (Liriano, 2025).

El origen de la documentacién pedagdgica se remonta a los enfo-
ques socioconstructivistas italianos de Reggio Emilia, liderados por Loris
Malaguzzi, quien defendia que el nifio posee "cien lenguajes” para expre-
sarse y aprender, de los cuales la escuela tradicional suele robar noventa y
nueve al imponer la primacia exclusiva de la escritura. En el dmbito de la es-
pacialidad y la geometria intuitiva, el lenguaje del movimiento, la construc-
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cion tridimensional, el gesto corporal, el mapa hablado y la representacion
grafica efimera constituyen los verdaderos indicadores del progreso cogni-
tivo del alumnado (Liriano, 2025).

Documentar el aprendizaje espacial exige adoptar una amplia va-
riedad de instrumentos cualitativos y multimodales. El registro fotografico
de las construcciones de cabafias o de las clasificaciones de hojas en el
patio, las grabaciones de audio o video donde los nifios explican oralmente
la trayectoria elegida en un laberinto, las secuencias de bocetos e itinerarios
dibujados con tiza en el suelo y las notas de observacidn clinica docente
constituyen evidencias cientificas primarias sobre los esquemas mentales
del aprendiz (Liriano, 2025).

La evaluacion mediante la documentacion no tiene como objetivo
clasificar o etiquetar al estudiante con una nota numérica simplista, sino
hacer visible el proceso de pensamiento para el propio nifio, para el equipo
docente y para las familias (Crisol Moya & Romero Lépez, 2020; Liriano,
2025). Al revisar juntos una fotografia o un video que muestra cémo resol-
vieron la estabilidad de un puente de madera en el patio, el docente pro-
mueve procesos metacognitivos de alta intensidad, invitando a los
estudiantes a verbalizar sus hipétesis espaciales, corregir sus errores y sis-
tematizar sus descubrimientos sin la ansiedad asociada al examen escrito.

La documentacién pedagdgica del espacio actia como una herra-
mienta clave para garantizar la equidad y la inclusién educativa conforme a
los principios del DUA (Amezcua Aguilar et al., 2020; Liriano, 2025). Aquellos
estudiantes que presentan dificultades en la lectoescritura, barreras lingdis-
ticas o diversidad funcional motora pueden demostrar competencias sobre-
salientes en la resolucion de problemas geométricos tridimensionales o en
la orientacion espacial en el patio escolar. Si la evaluacion se limitase a la
ficha escrita sobre el papel, sus verdaderas capacidades matematicas per-
manecerian invisibilizadas y penalizadas por el sistema (Liriano, 2025).

Para que la documentacién sea metodolégicamente rigurosa, debe
articularse con los marcos curriculares oficiales mediante ribricas de ob-
servacion cualitativas centradas en competencias espaciales concretas: ca-
pacidad de estimacion de distancias, uso de lenguaje relacional de
orientacidn, sofisticacion en la clasificacion de atributos, invarianza funcional
en la construccidn de estructuras y creatividad metroldgica (Liriano, 2025).

En fin aprender a documentar el aprendizaje espacial antes de exigir
tareas escritas bidimensionales constituye el sello distintivo de una peda-
gogia contemporanea, humanizada y cientificamente fundamentada. Al si-
tuar la observacién atenta de la accién fisica y la tridimensionalidad en el
centro de la practica evaluativa, la escuela honra el desarrollo cognitivo real
de la infancia, sembrando la I6gica matematica sobre las experiencias vivas
de habitar, explorar y comprender el espacio escolar (Heidegger, 1951/2014;
IA France, 2025/2026; Liriano, 2025).
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El transito desde la experiencia corporal hacia la aprehension de
conceptos matematicos abstractos constituye uno de los hitos mas com-
plejos y fascinantes en el desarrollo cognoscitivo de la infancia. Antigua-
mente, la ensefianza de las matematicas ha permanecido atada a métodos
abstractos que aceleran de forma desmedida la transicién hacia la grafia
numérica y la manipulacién simbélica formal.

Esta premisa ignora la naturaleza encarnada de la mente humana,
la cual requiere estructurar el espacio, el volumen y la corporalidad antes
de operar sobre representaciones simbdlicas. El presente capitulo examina
cémo los patrones kinestésicos, el control motor y la experiencia sensorio-
motriz se consolidan como los cimientos insustituibles de la Idgica mate-
matica formal.

Para comprender la evolucion cognoscitiva que permite transformar
la accidn fisica en esquemas mentales de orden superior, es imperioso re-
currir a una perspectiva holistica e integradora. Las aproximaciones pione-
ras de Jean Piaget demostraron que el pensamiento légico no brota de la
mera observacion, sino de las acciones concretas que el sujeto ejerce sobre
el entorno fisico y social (Piaget, 1952).

En esta linea, las corrientes contemporaneas de la cognicion encar-
nada (embodied cognition) y la neurociencia del desarrollo reafirman que
los procesos de razonamiento cuantitativo avanzado dependen criticamente
de las redes sensoriomotoras estructuradas durante la primera infancia (La-
koff & Nufez, 2000). El cuerpo no actia como un mero soporte bioldgico o
un receptor pasivo, sino como el dispositivo cognitivo primario mediante el
cual el sujeto categoriza, mide, equilibra y ordena su realidad circundante.
Desde la perspectiva neuropsicoldgica, la mielinizacién de las vias motoras
y la consolidacién de las integraciones interhemisféricas preceden a la ca-
pacidad de procesar relaciones analiticas complejas.

Cuando un nifio experimenta la gravedad, recorre un trayecto lineal
en el espacio o nivela su propio peso fisico, esta activando redes neuronales
somatosensoriales y vestibulares que mas tarde se reclutaran para procesar
nociones abstractas como la magnitud, la equivalencia algebraicamente de-
finida y la recta numérica especializada (Barsalou, 2008). Por tanto, la ad-
quisicion del pensamiento abstracto no supone la supresion o el abandono
del movimiento corporal, sino su sublimacion e interiorizacion en forma de
esquemas mentales reversibles y operacionales.
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El paso de la accién al simbolo establece un entorno pedagdgico
respetuoso de los ritmos resolutivos. Intentar la transferencia inmediata
hacia el cuaderno o la hoja de trabajo sin una extensa fase de exploracion
kinestésica genera vacios conceptuales que se manifiestan posteriormente
en forma de ansiedad matematica y dificultades estructurales para la reso-
lucion de problemas (Boaler, 2016).

El movimiento coordinado ofrece el andamiaje afectivo, sensorial y
conceptual que permite a las estructuras cerebrales infantiles cartografiar
el espacio, interiorizar el tiempo y dotar de significado semantico a los sig-
nos matematicos que, de otro modo, permanecerian como entes mecanicos
y vacios de contenido intuitivo.

Por todo ello, la reconceptualizacion del curriculo en las etapas ini-
ciales de la educacion exige una aproximacion donde el cuerpo ocupe el
centro de la indagacion Iégica. Al caminar, saltar, contrapesar y traducir co-
reografias, el estudiantado no esta realizando pausas recreativas o activi-
dades periféricas a la matematica pura; por el contrario, esta ejecutando la
matematica en su estado esencial y encarnado.

A lo largo de este capitulo se desglosan de forma sistematica los
mecanismos sensoriomotores que fundamentan el pensamiento matema-
tico abstracto, proporcionando un marco conceptual y practico para trans-
formar la praxis pedagdgica en el aula inicial.

Caminar la linea: el equilibrio como antesala de la recta
numeérica

La comprension de la recta numérica se asume habitualmente como
una destreza puramente grafica y simbdlica, ensefiada a través de trazos
sobre papel o diagramas bidimensionales en la pizarra. Pero, antes de que
el estudiante pueda concebir una linea recta ordenada en un plano abstracto,
debe haber experimentado la direccionalidad, la continuidad y la progresion
secuencial mediante su propio cuerpo en movimiento (Vygotsky, 1978).

La practica kinestésica de desplazar el centro de masa a lo largo
de una trayectoria rectilinea o eliptica proporciona el soporte neurobioldgico
y propioceptivo esencial para proyectar mentalmente el espacio numérico
unidimensional. Adicional la pedagogia cientifica de Maria Montessori com-
prendié tempranamente que el ejercicio de "Caminar en la linea" trasciende
la simple disciplina motora o la bdsqueda del control postural.
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Al recorrer una linea claramente delimitada en el suelo, el nifio activa
circuitos del cerebelo y del sistema vestibular que calibran el equilibrio ci-
nético y potencian la atencién sostenida (Montessori, 1912; CUDECU, 2026).
Esta caminata metddica, donde se coordinan los apoyos de talén y punta,
no solo afina el tono muscular y la inhibicién motriz, sino que inscribe en el
esquema fisico la nocién de un trayecto continué segmentado por pasos
individuales discrecionados, sentando la base espacial para la futura repre-
sentacion ordinal de los nimeros.

Desde el prisma de la psicologia genética, la nocion de orden lineal
y de intervalo regular requiere la coordinacién de esquemas perceptivo-mo-
tores que se construyen gradualmente durante la infancia (Piaget e Inhelder,
1967). Cuando se introduce la indicacion pedagdgica de graduar la veloci-
dad, detenerse ante una sefial o mantener una distancia constante con res-
pecto a un compafiero sobre la trayectoria, el alumno convierte una linea
fisica en un objeto de reflexion légica. Las distancias no son métricas abs-
tractas desprovistas de vivencia, sino intervalos espacio temporales que de-
mandan autorregulacion, ajuste motor y una constante estimacién
topoldgica del espacio inmediato.

El paso desde esta espacialidad vivida hacia la recta numérica ma-
tematica se consolida cuando la caminata incorpora elementos de cuantifi-
cacion y direccion. Las variaciones del ejercicio tales como avanzar una
cantidad determinada de pasos, retroceder tres unidades o pausar la marcha
en puntos especificos proyectan las operaciones de adicién y sustraccion
como desplazamientos vectoriales en el espacio fisico (Dehaene, 2011). Asi,
el nimero deja de ser una grafia estatica y se convierte en una posicién di-
namica dentro de un continuo representacional, previniendo los errores con-
ceptuales que surgen cuando la recta numérica se ensefia de manera
puramente mecdnica y desconectada de la experiencia espacial primaria.

En consecuencia, el equilibrio postural y la navegacién espacial rec-
tilinea actian como la matriz sensoriomotora sobre la que se edifica la es-
cala numérica mental. Los educadores deben garantizar que la experiencia
del cuerpo en el espacio preceda y acomparie continuamente a las represen-
taciones graficas del nimero, convirtiendo el suelo del aula en el primer libro
de texto donde la geometria y el calculo se leen con los pies y el equilibrio.

La masa, el peso y la densidad sentidos en los propios
brazos

La distincion conceptual entre masa, peso y densidad representa
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uno de los nudos cognitivos mas persistentemente complejos dentro de la
educacion cientifica y matematica inicial. Mientras que la instruccién formal
suele apresurarse en entregar férmulas y definiciones abstractas, el pensa-
miento infantil procesa estos fenédmenos inicialmente a través de sensacio-
nes cenestésicas e impresiones propioceptivas (Gobierno de Canarias,
2026). La tensién muscular requerida para sostener un objeto o la resisten-
cia opuesta por una masa al ser acelerada por los brazos constituyen los
datos primarios a partir de los cuales el cerebro construye la nociéon de
cuantificacién de la materia.

El peso, entendido desde la fisica como la fuerza ejercida por el
campo gravitatorio sobre una masa determinada, se vivencia experiencial-
mente como la respuesta muscular de sostén ante la gravedad terrestre.
Cuando un estudiante sopesa dos objetos en sus manos extendidas, su sis-
tema propioceptivo evalla la disparidad de esfuerzo requerida para mante-
ner ambas extremidades a la misma altura, generando una estimacién
intuitiva de la fuerza gravitatoria (Servicio de Medios Informaticos, 2026).

Esta evaluacion ténica es fundamental para el origen del razona-
miento proporcional, ya que permite categorizar los objetos circundantes
no solo por su apariencia visual o por su tamafio, sino por la magnitud in-
manente de la materia que contienen.

En cambio, el concepto de densidad exige desacoplar las variables
de volumen geométrico y masa gravitatoria, un salto cualitativo de gran en-
vergadura psicoldgica. Es comun que los nifios pequefios asuman que un
objeto de mayor tamaiio fisico debe ser necesariamente "mas pesado” que
uno de menores dimensiones (Piaget, 1971).

Al manipular un bloque de madera grande en un brazo y un pequefio
cilindro de plomo u otro metal en el otro, el conflicto cognitivo se activa de
forma visceral: la percepcion visual entra en contradiccién directa con el re-
gistro propioceptivo, obligando al pensamiento a reestructurar sus esque-
mas para dar lugar a la comprensioén intuitiva de la masa especifica.

La incorporacién de estas experiencias ténicas en el aula no debe
limitarse al juego libre, sino que requiere una mediacion pedagdgica inten-
cionada que guie el paso de la sensacion subjetiva a la medicion objetiva.
Sopesar, estimar y ordenar objetos mediante los brazos prepara el terreno
para el uso conceptualmente sélido de la balanza de platos y el dinaméme-
tro (Gobierno de Canarias, 2026).
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El estudiante que ha sentido fisicamente la equivalencia muscular
comprende de manera organica que la aguja de la balanza o el estiramiento
del muelle son prolongaciones tecnoldgicas de su propia capacidad percep-
tiva para comparar magnitudes del mundo material.

Por lo tanto, la educacion matematica elemental debe otorgar un
espacio central al sopesado sensoriomotor como paso previo a cualquier
formalizacion algoritmica de la masay el peso. La muscularidad, la propio-
cepcion y la exploracion kinestésica no son meros auxiliares didacticos,
sino los andamios conceptuales sobre los cuales se sostiene la compren-
sion real de la fisica y el calculo proporcional en el desarrollo humano.

¢Mucho, poco o lo mismo? La conservacion de la canti-
dad en accion

La conservacion de la cantidad, descrita magistralmente por Jean
Piaget, constituye uno de los pivotes estructurales en el desarrollo de la in-
teligencia operacional concreta. Un estudiante que carece del concepto de
conservacion juzga la cantidad de materia o de elementos de un conjunto
basandose en la configuracién espacial o en el espacio fisico ocupado, afir-
mando que un grupo de objetos dispersos contiene "mas" elementos que
el mismo grupo agrupado (Piaget & Szeminska, 1952; Reseteo Matematico,
2017). Superar esta intuicién perceptiva primaria requiere un proceso de in-
teriorizacion de la accion fisica que permita comprender la invarianza cuan-
titativa frente a las transformaciones morfoldgicas.

Para que el pensamiento infantil trascienda la ilusién perceptiva vi-
sual, es menester involucrar al cuerpo en la transformacién activa de los
materiales. La manipulabilidad de la masa de moldear, la distribucion de
agua en recipientes de diversa forma o el esparcimiento de fichas sobre una
superficie no deben contemplarse desde la pasividad del observador, sino
ejecutarse mediante la accion kinestésica directa del estudiante (Reseteo
Matemadtico, 2017). Es la accién de transformar y revertir manualmente el
estado de los objetos lo que genera la certeza logica de que la cantidad per-
manece inalterada a menos que se afiada o sustraiga elemento alguno.

El principio de conservacion no se ensefia mediante la instruccion
verbal o el razonamiento deductivo adulto, sino que madura a través de la
experimentacion sensoriomotora continuada y la reflexion sobre la propia
practica (Boaler, 2016). Cuando un nifio redistribuye fisicamente diez blo-
ques de madera sobre una mesa, extendiéndolos y luego juntandolos con
sus propias manos, la informacion cinestésicay la reversibilidad motriz re-
fuerzan la idea de que la magnitud escalar es una propiedad inmanente e
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independiente del empaquetamiento espacial. La accion fisica reversible
(agrupar y dispersar) se convierte progresivamente en la operacién mental
reversible de compensacion y transitividad.

Esta progresiva construccién del pensamiento conservador es el
verdadero cimiento de las operaciones aritméticas elementales. Un nifio
gue cree que la cantidad cambia cuando los elementos se mueven en el es-
pacio encontrard incomprensible el axioma de que 3 + 4 equivale a 7 inde-
pendientemente de cémo se dispongan espacialmente los objetos
involucrados (Reseteo Matematico, 2017). Intentar ensefiar la adicién y la
sustraccién formal sin haber garantizado la consolidacion de la invarianza
cuantitativa condena al alumnado al aprendizaje memoristico de reglas al-
goritmicas carentes de significado representacional.

La practica de la cantidad como un atributo inalterable frente a las
variaciones de la forma se cimenta en la interaccion sensorio-dindmica con
el entorno fisico. Promover experiencias en las que los alumnos actuen di-
rectamente sobre los objetos, transformandolos y restaurandolos mediante
su motricidad, es la estrategia pedagogica indispensable para guiar la
mente desde la tirania de la percepcion inmediata hacia la libertad de la 16-
gica operacional.

El juego de las estatuas y el control de la simetria

El juego tradicional de las estatuas donde los participantes bailan
o se mueven libremente hasta que el cese repentino de la muisica exige la
inmovilidad absoluta constituye una herramienta pedagdgica y neuropsico-
l6gica de primer orden (REACTIVOZ, 2022). Més alla de su valor ludico y de
animacion sociocultural, esta dindmica ejercita directamente las funciones
ejecutivas de la corteza prefrontal, en particular la inhibicién de la respuesta
motora y la autorregulacién. El control corporal consciente requerido para
congelar el movimiento al instante promueve la transicién decisiva de la im-
pulsividad motriz al control voluntario de la accion fisica.

El freno inhibitorio que demanda la pausa musical impone una toma
de conciencia sobre el propio cuerpo en el espacio que favorece la explora-
cion postural. En ese instante de congelamiento, el estudiante debe soste-
ner una configuracion corporal especifica, sintiendo la distribucién de su
masa, el estado de tensién muscular y el equilibrio en un punto estatico (RE-
ACTIVOZ, 2022). Esta practica estatica estimula el desarrollo del esquema
fisico propioceptivo y proporciona una experiencia vivencial profunda sobre
el concepto geométrico de la simetria y la distribucion equilibrada del es-
pacio corporal a ambos lados del eje axial.

Desde la perspectiva de la geometria elemental, la simetria reflexiva
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no es inicialmente una regla de transformacién sobre el plano cartesiano, sino
una experiencia de balance fisico respecto al eje vertical medial (Barsalou,
2008). Cuando el docente invita a los nifios a convertirse en "estatuas simé-
tricas" o a "reflejar la postura del compafiero” como si fueran un espejo, se
establece una correspondencia biunivoca entre las extremidades derechas e
izquierdas. Las nociones de reflejo, congruenciay eje de simetria se dotan de
una densidad semantica inalcanzable por la sola via del dibujo en papel.

La alternancia dinamica entre el movimiento libre y la contencién
postural simétrica refuerza la capacidad para interiorizar imagenes menta-
les estables (Vygotsky, 1978). La imagen mental de una forma simétrica o
de una figura geométrica equilibrada surge del rastro perceptivo-motor de-
jado por el mantenimiento consciente de una postura corporal. La capaci-
dad para pausar el cuerpo es, en un sentido neurocognitivo profundo, la
capacidad para pausar el pensamiento y enfocar la atencion en el analisis
de las relaciones espaciales internas de una configuracién dada.

El juego de las estatuas representa un puente pedagdgico insusti-
tuible entre la cinética motora y la estabilidad de las formas geométricas.
Al cultivar el control inhibitorio y la experiencia fisica de la simetria, la prac-
tica educativa proporciona al alumnado el marco propioceptivo necesario
para abstraer, posteriormente, los axiomas de la geometria formal y las
transformaciones en el plano.

Saltar patrones: secuencias motoras que se convierten
en series numeéricas

La percepcidn y generacién de patrones constituye el corazén late-
broso del pensamiento algebraico y numérico temprano. Antes de abordar
las progresiones aritméticas mediante cifras o simbolos tabulados, el cere-
bro infantil detecta y reproduce regularidades mediante el ritmo, el sonido
y el salto motor (Educacidn 3.0, 2026). Las secuencias motoras repetitivas
tales como alternar saltos con un pie, aplausos y giros configuran la matriz
sensoriomotora sobre la cual se asienta la comprensidn intuitiva de las
leyes de formacion secuencial y el conteo a intervalos regulares.

La accion de saltar a lo largo de patrones dibujados en el suelo (por
ejemplo, esquivar un cuadro, pisar dos, dar un salto en verde y dos en rojo)
traduce la estructura Idgica del patron en una serie de respuestas motoras
sucesivas. En este proceso, el cuerpo del estudiante actiia como el ele-
mento coordinador que conecta el estimulo visual con la dimensién tempo-
ral del movimiento (Educacion 3.0, 2026). Al vivenciar la frecuencia y la
recurrencia a través de la cadencia de sus propios saltos, el nifio no solo
memoriza una secuencia de pasos, sino que internaliza la regla estructural
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subyacente que rige el comportamiento de la serie.

La transicion desde la secuencia motora hacia la serie numérica es-
crita se ve favorecida cuando la actividad kinestésica se vincula explicita-
mente con la escala del nimero. Por ejemplo, al ejecutar saltos de dos en
dos o de tres en tres sobre una recta numeérica pintada en el patio del colegio
(al modo de una "rana" que avanza a intervalos fijos), la adicion iterativa deja
de ser una abstraccién y se experimenta como una acumulacién espacial
regular (Educacion 3.0, 2026). Cada salto representa una unidad de incre-
mento constante, lo que permite vislumbrar la estructura multiplicativa
como una forma simplificada de la adicién iterada.

De igual manera, la experimentacién con patrones kinestésicos fo-
menta la capacidad de anticipacion y razonamiento deductivo. El alumnado
que analiza la regla de una secuencia motora es capaz de predecir cudl sera
la accién requerida en la casilla nimero diez o quince, sin necesidad de re-
correr todo el trayecto fisico (Boaler, 2016). Esta capacidad de abstraccion
de la regla sintactica a partir de la experiencia semantica del movimiento
corporal directo constituye la base del pensamiento algebraico maduro.

Las secuencias motoras y el salto estructurado proporcionan el so-
porte kinestésico indispensable para la asimilacion profunda de las series
numeéricas. Incorporar el movimiento ritmico y espacial en el disefio de ac-
tividades de patrones garantiza que el algebra inicial no sea recibida como
una manipulacién de simbolos arbitrarios, sino como la codificacion ele-
gante de las regularidades vividas con el propio cuerpo.

El cuerpo como balanza: vivenciar la equivalencia

El concepto de igualdad matematica es frecuentemente malinter-
pretado por la infancia como un operador de accion que significa "dar el re-
sultado’, en lugar de como una relacion simétrica de equivalencia entre dos
expresiones. Esta limitacion conceptual se arraiga cuando el signo igual (=)
se introduce prematuramente en hojas de trabajo unidireccionales. Para co-
rregir este sesgo y construir una nocion robusta de equilibrio algebraico, la
experiencia del propio cuerpo actuando como una balanza de platos resulta
pedagdgicamente insustituible (Gobierno de Canarias, 2026; Quevedo Fuen-
tes & Gallegos Antunez, 2023).

Cuando un estudiante extiende ambos brazos de forma horizontal
imitando la estructura de una balanza y sostiene distintos pesos en cada
mano, su sistema neuro-muscular busca instintivamente el equilibrio ho-
meostatico. Si el objeto situado en la mano derecha ejerce una fuerza gra-
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vitatoria mayor, el brazo desciende e invalida la posicién horizontal; para re-
cuperar la alineacion, el nifio debe ajustar la tensién ténica o modificar los
pesos en oposicion (Gobierno de Canarias, 2026). Esta experiencia propio-
ceptiva inscribe en el esquema fisico la nocion fundamental de que la equi-
valencia exige una compensacion exacta de magnitudes en ambos lados
del eje central.

La traduccién de este registro neuromuscular al pensamiento ma-
tematico formal permite reconfigurar la interpretacion del signo igual. La
posicion horizontal de los brazos representa la igualdad; la inclinacién indica
una desigualdad que se expresa mediante las relaciones "mayor que" (>) o
"menor que" (<). Al colocar dos objetos en un brazo y exigir al alumno que
encuentre una combinacion de objetos en el otro brazo que restituya la po-
sicion de equilibrio corporal, se esta escenificando fisicamente la resolucion
de una ecuacién lineal basica (a + b = x) (Piaget, 1952).

Esta representacién cenestésica de la equivalencia previene de ma-
nera eficaz las dificultades asociadas a la manipulacién algebraica abs-
tracta en etapas posteriores de la escolaridad. La idea de que una operacién
realizada en un término de la ecuacion requiere una operacién compensa-
toria idéntica en el otro lado para no "romper el equilibrio” se vuelve intuitiva
si se ha vivenciado con los brazos extendidos (Boaler, 2016). La ecuacion
matematica deja de ser un algoritmo ciego y se concibe como un estado
de equilibrio dinamico entre dos conjuntos de magnitudes que contrapesan
sus valores respecto a un punto de apoyo.

La experiencia fisica de la equivalencia a través del esquema de la
balanza proporciona la densidad intuitiva requerida para comprender la
igualdad légica. Hacer del cuerpo la primera balanza del aula garantiza que
la abstraccidn algebraica futura se fundamente en la memoria motoray pro-
pioceptiva de la simetria y el equilibrio compensado.

Cruzar la linea media del cuerpo y su impacto en la
orientacion de las cifras

La capacidad para cruzar la linea media corporal aquella frontera
imaginaria que divide el cuerpo en sus hemisferios izquierdo y derecho es
un hito del desarrollo neuromotor criticamente vinculado al éxito en la lec-
toescritura y en la orientacion espacial de las cifras numéricas (Lee, 2024).

Alcanzar un objeto situado en el lado izquierdo del espacio utili-
zando la mano derecha (o viceversa) exige una comunicacioén interhemis-
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férica fluida a través del cuerpo calloso del cerebro. Sin esta maduracion
neurobioldgica, los nifios tienden a cambiar la herramienta de mano al llegar
al centro de su campo visual o a mover todo el tronco para evitar la rotacion,
lo que impacta negativamente en la organizacién espacial de la escritura
matematica.

En la grafia numérica, la falta de consolidacién en el cruce de la linea
media se manifiesta de manera ostensible a través de la disgrafia espacial
y la inversién de cifras (por ejemplo, confundir el 6 con el 9, o escribir el 3 o
el 7 en sentido especular) (Lee, 2024).

Dado que la direccion de los trazos numéricos y el valor posicional
dentro del sistema decimal responden a una convencién de izquierda a de-
recha estricta, el estudiante que experimenta una discontinuidad motora al
atravesar la linea media del campo visual o fisica tiende a desorientar los
trazos o a fragmentar el seguimiento de los nimeros de miltiples digitos.

La intervencion pedagdgica para solventar estas barreras espaciales
debe prescindir de las correcciones exclusivamente graficas o punitivas en
el cuaderno, priorizando en su lugar actividades kinestésicas de integracion
interhemisférica. Ejercicios como trazar grandes simbolos de infinito o
"ochos perezosos" en superficies verticales, la marcha cruzada tocando con
el codo la rodilla opuesta, o los juegos de pase de balén con rotacion com-
pleta del tronco obligan a ambos hemisferios cerebrales a coordinar sus pa-
trones de activacion (Lee, 2024). Al fortalecer la conectividad axonal del
cuerpo calloso, se proporciona la estabilidad motora necesaria para procesar
las direccionalidades y las simetrias espaciales en la escritura formal.

Ademas, el seguimiento visual que atraviesa el eje medial sin inte-
rrupciones ni sacudidas resulta determinante para el manejo de la recta nu-
mérica e instrumentos de mediciéon como la regla graduada (Dehaene,
2011). Un sistema ocular y motor bien integrado permite explorar el espacio
continuo de izquierda a derecha sin saltos perceptivos, asegurando que el
conteo, la alineacion de las columnas en la suma'y la sustraccidn, y la inter-
pretacion de simbolos no sufran las interferencias derivadas de una madu-
racion incompleta de la lateralidad.

La capacidad neurofuncional para cruzar la linea media del cuerpo
constituye la base bioldgica del dominio del espacio simbdlico y la direccion
de la grafia numérica. Fomentar la integracién interhemisférica mediante el
movimiento cruzado es el camino mas directo para erradicar las inversiones
numeéricas y asegurar una representacion mental clara de la direccionalidad
del sistema decimal.
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Traducir una coreografia sencilla a lenguaje simbdlico

La transicion del dominio fisico y perceptual al dominio puramente
simbdlico representa el paso definitivo en la formacién del pensamiento
abstracto. Un medio altamente eficaz para facilitar esta transicion sin rom-
per la continuidad del significado consiste en la traduccién de secuencias
de movimiento corporal, es decir, coreografias sencillas a sistemas de no-
tacion simbdlica arbitrarios y codificados (Educacién 3.0, 2026; Quevedo
Fuentes & Gallegos Antlnez, 2023). Al crear o interpretar una notacion que
representa una accion fisica previa, el estudiantado comprende de primera
mano la naturaleza del simbolo: un signo abstracto que reemplaza y orga-
niza una realidad operacional concreta.

La dinamizacion de este proceso pedagogico se articula disefiando
primero una secuencia motora accesible y reproducible (por ejemplo: dos
pasos adelante, un giro a la derecha, un aplauso y un salto). Una vez que la se-
cuencia ha sido interiorizada y ejecutada mediante el cuerpo, se desafia al
grupo a idear o utilizar un cédigo grafico para registrarla en un soporte dura-
dero (Quevedo Fuentes & Gallegos Antlnez, 2023). Este ejercicio de trans-
codificacion obliga a la mente a aislar las constantes y variables del
movimiento, sintetizando la temporalidad dindmica de la accién en una re-
presentacion espacial estatica que puede ser leida, reejecutada o modificada.

La abstraccion resultante de este proceso es analoga a la construc-
cion del lenguaje matematico y algebraico maduro. Una flecha hacia la de-
recha puede significar "un desplazamiento lateral", mientras que un nimero
junto a un simbolo (2*) puede codificar "dos aplausos consecutivos" (Que-
vedo Fuentes & Gallegos Anttinez, 2023). Al percatarse de que el simbolo
grafico no "posee” la accidn, sino que la representa conceptualmente, el es-
tudiante supera la fijacién perceptiva y accede al nivel de la representacién
iconica y simbdlica formulado por Jerome Bruner (Bruner, 1966).

Esta metodologia promueve, el desarrollo del pensamiento algorit-
mico y la metacognicion. La "partitura” o grafico creado a partir de la coreo-
grafia puede ser editado, corregido o depurado si la ejecucién posterior
revela inconsistencias con la idea original (Boaler, 2016). Esta capacidad
para evaluar la validez de una representacion simbdlica confrontandola con
su manifestacion practica es la esencia misma de la resolucion de proble-
mas y de la modelizacién matematica.

La traduccion de una coreografia a lenguaje simbdlico consolida la
alianza entre el movimiento tangible y la abstraccion matematica formal. Al
hacer del simbolo una herramienta de representacién de la propia accién fi-
sica, la pedagogia garantiza que la transicion al lenguaje algebraico se viva
como un proceso lleno de sentido, donde el Iapiz no reemplaza al cuerpo,
sino que lo celebra y lo trasciende.
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CAPITULO IV:

JUEGOS COLECTIVOS Y LA
LOGICA DE LA CONVIVENCIA




El espacio escolar es fundamentalmente un entramado social
donde el cuerpo, el movimiento y la interaccion simbdlica configuran las pri-
meras estructuras de ciudadania y pensamiento abstracto. La l6gica mate-
matica no surge en el vacio ni se limita a la abstraccidn grafica sobre el
papel; por el contrario, echa sus raices en la experiencia corporal, la hego-
ciacion de reglas y la delimitacién del espacio sociofisico.

En este capitulo, exploramos el valor pedagdgico del juego colectivo
no solo como un dinamizador de la convivencia y la empatia, sino como el ca-
talizador esencial del razonamiento l6gico-matematico intuitivo en la infancia.

El juego colectivo constituye un escenario sociomotriz privilegiado
en el que emergen, de manera simultanea e indisoluble, los cimientos de la
socializacion y la construccién de conceptos matematicos fundamentales.
Lejos de ser una mera pausa o un paréntesis recreativo en la jornada esco-
lar, el patio de recreo y el espacio ludico estructurado representan el labo-
ratorio primigenio donde el nifio vivencia el espacio, experimenta el tiempo,
clasifica la realidad, calcula distancias y velocidades de forma intuitiva, y
comprende la necesidad del ordenamiento normativo.

Desde la perspectiva del desarrollo cognitivo y social, la infancia no
aprende las estructuras légicas a través de la memorizacion pasiva de al-
goritmos o la imposicién de grafismos en cuadernos. El origen del pensa-
miento l6gico-matematico es un proceso progresivo que se desencadena
en la interaccion sensoriomotriz y sociomotriz. Cuando los nifios juegan jun-
tos, manipulan implicitamente variables topoldgicas (dentro, fuera, frontera,
centro), métricas (distancias, recorridos, proporciones), temporales (ritmo,
velocidad, aceleracion, pausas) y socioepistémicas (acuerdos, justicia, equi-
dad, resolucion de conflictos).

Por tanto, este capitulo analiza minuciosamente coémo ocho mani-
festaciones de juegos colectivos tradicionales y dinamicas grupales fisicos
operan como semilleros de la Iégica matematica y la convivencia escolar.
La propuesta se distancia del enfoque formalista y rigido que usualmente
ha separado las emociones y la corporalidad de la construccion del conoci-
miento abstracto, promoviendo una visién humanizada, reflexiva e integra-
dora donde sembrar la matematica equivale a cultivar la convivencia
pacifica y el entendimiento mutuo.

Las rondas infantiles: circulos, contornos y centro

Las rondas infantiles representan una de las manifestaciones socio
motrices mas primitivas y universales de la cultura ludica humana. A través
del entrelazamiento de manos, el desplazamiento coordinado y el canto rit-
mico, los nifios construyen fisicamente una de las figuras geométricas mas
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complejas y simbdlicas del espacio topoldgico y euclidiano: el circulo.

Antiguamente, las rondas tienen sus raices en ritos ancestrales co-
munitarios, danzas agricolas y expresiones folcléricas donde la comunidad
se reunia en torno a un punto focal el fuego, la cosecha o una divinidad para
celebrar la cohesion del grupo. En el ambito educativo, la ronda trasciende
la mera tradicion oral para convertirse en la primera experiencia vivida de la
geometria del plano. Cuando el grupo infantil se organiza en circulo, cada
nifio experimenta en su propia corporalidad la nocién de continuidad, equi-
distancia y frontera compartida.

Desde la légica topoldgica, el circulo formado en la ronda instituye
una clara diferenciacién del espacio: un interior (el dentro), una frontera dis-
continua constituida por los cuerpos enlazados, y un exterior (el fuera).
Antes de que un estudiante pueda comprender teéricamente la formula del
perimetro o la relacién entre la circunferencia y su centro, la experiencia sen-
soriomotriz de girar conservando la tension de los brazos le otorga una in-
tuicion fisica irreemplazable sobre la simetria y la equidistancia.

En el plano de las relaciones interpersonales, la ronda iguala a sus
participantes. A diferencia de las hileras o las filas jerarquicas del aula tra-
dicional, el circulo carece de vértices y de puestos de privilegio. Todos los
integrantes del anillo se miran a la cara, sostienen el mismo nivel de res-
ponsabilidad para mantener la figura viva y experimentan una interdepen-
dencia directa: si un nifio se suelta o tira de mas, la redondez de la figura se
deforma y la dinamica colectiva pierde su equilibrio.

Autores clasicos del desarrollo como Jean Piaget sefialaron la im-
portancia de las transformaciones topoldgicas en el desarrollo de la nocién
espacial infantil. Para Piaget, las relaciones espaciales primarias en el nifio
son topoldgicas (proximidad, separacion, orden, inclusién y continuidad)
antes de ser euclidianas (medidas, angulos y coordinadas). En este sentido,
las rondas infantiles ofrecen la encarnacién perfecta de estas relaciones to-
polégicas. Al rotar, cambiar de sentido o achicar y agrandar el circulo (dina-
micas de expansion y contraccion), el estudiante experimenta cémo la forma
se deforma dindmicamente sin perder sus propiedades de conectividad.

A su vez, autores contempordneos de la sociomotricidad enfatizan
que la estructura del juego circular fomenta la inteligencia interpersonal y
la autorregulacion emocional. En la ronda, el "centro” opera como un espacio
simbdlico de visibilidad alternada: quien pasa al centro no es superior, sino
el foco temporal de la atencion colectiva, promoviendo la alternancia de
roles, el respeto por los turnos y la inclusién activa de todos los participantes
sin distincion.
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La ronda infantil, en consecuencia, es el escenario idoneo para in-
tegrar la educacion emocional con la geometria intuitiva. Al vivenciar acti-
vamente la simetria, la equidistancia hacia el centro y la preservacion del
contorno, los estudiantes comprenden con su propio cuerpo que los con-
ceptos matematicos no son invenciones arbitrarias de los libros de texto,
sino abstracciones de relaciones espaciales y humanas reales. La matema-
tica de laronda es, fundamentalmente, la l6gica de la equidad y la pertenen-
cia a una frontera comun.

"Un, dos, tres, pollito inglés": la vivencia del tiempo y la
pausa

El juego tradicional popularmente conocido como "Un, dos, tres, po-
llito inglés" (o sus variantes regionales como "El reloj de San Juan" o "Las
estatuas") constituye un ejercicio psicomotor de precision extraordinaria
para la interiorizacién de las magnitudes temporales, la aceleracién, el freno

inhibitorio y la discontinuidad.

En el aprendizaje de las matematicas, la dimension temporal suele
presentarse de manera puramente instrumental y abstracta a través de la
lectura mecanica del reloj o la resolucion de problemas tedricos sobre horas
y minutos. A pesar de, el tiempo es una magnitud intrinsecamente ligada al
ritmo fisico, a la pulsaciény a la practica de la duracién. "Un, dos, tres, pollito
inglés" enfrenta al nifio a la dialéctica entre el tiempo continuo (la carrera
frenética mientras el guardian canta de espaldas) y el tiempo discreto o la
pausa congelada (el estatuismo absoluto en cuanto el guardian gira).

Desde el punto de vista del desarrollo neuropsicolégico y sociomo-
triz, este juego exige una sofisticada autorregulacién. Los participantes
deben estimar visual y auditivamente la velocidad de la locucién del guar-
dian para ajustar su propia velocidad de desplazamiento. El cdlculo intuitivo
de la distancia que los separa de la meta debe sopesarse constantemente
contra el tiempo estimado disponible antes de que la frase termine.

Lev Vygotsky destacé en sus estudios sobre el desarrollo de las fun-
ciones psiquicas superiores que el juego de reglas es el principal creador de
la "Zona de Desarrollo Proximo", en tanto que exige al nifio actuar en contra
de sus impulsos inmediatos. En "Un, dos, tres, pollito inglés", el impulso pri-
mario del estudiante es correr desesperadamente hasta tocar la pared. A
pesar de, la regla del juego impone una inhibicion motora voluntaria y repen-
tina. Congelar el cuerpo en una postura grotesca o inestable implica someter

el sistema motor a un control consciente mediado por la norma social.

Desde la logica matematica, esta dinamica introduce la nocion del
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"intervalo" y la "frecuencia”. El tiempo deja de ser un flujo indiferenciado para
convertirse en una serie de segmentos medibles por el conteo verbal del
compafiero ("Un, dos, tres..."). La pausa abrupta opera como el equivalente
fisico del numero cero o del conjunto vacio: una detencion absoluta de la
velocidad donde la posicion lograda en el espacio debe conservarse a pesar
del deseo de avanzar.

En el plano de la convivencia escolar, el juego pone a prueba la ho-
nestidad y la aceptacién de la mirada sancionadora del otro. El guardian
actlia como un arbitro que valida la inmovilidad del grupo. Si un participante
se mueve, debe aceptar regresar a la linea de salida. Esta aceptacién del
fallo no deviene de un castigo autoritario del docente, sino del cumplimiento
de la regla consentida entre iguales, promoviendo la justicia distributiva y
la autorregulacién ética del grupo.

Comprender la discontinuidad, la estimacion del tiempo de reaccién
y el valor estratégico de la pausa permite a los alumnos construir una nocion
vivida de la velocidad como relacién entre espacio y tiempo (v = d/t). La fi-
sica y la matematica se encuentran en el patio escolar no como férmulas
vacias, sino como la maestria sobre el propio tono muscular, el equilibrio y
la sincronizacién con el tiempo socializado del colectivo.

El juego del escondite y las coordenadas de ubicacion

El escondite es una de las expresiones ludicas mds fascinantes
para la comprensién del espacio tridimensional, la perspectiva y la descen-
tracion cognitiva. Jugar a esconderse y ser encontrado no es solo un placer
psicodinamico ligado a la presencia y la ausencia, sino un complejo pro-
blema geopolitico y espacial de escala micro.

Desde la primera infancia, la permanencia del objeto estudiada cla-
sicamente por Jean Piaget marca el hito donde el nifio comprende que las
cosas y las personas continuan existiendo aun cuando salen de su campo
visual directo. El juego del escondite eleva esta adquisicion a un nivel supe-
rior: el espacio fisico escolar deja de ser un plano neutro para transformarse
en un mapa de posibilidades topoldgicas lleno de refugios, angulos ciegos,
trayectorias visuales y puntos de control.

Para esconderse con éxito, el estudiante debe realizar una opera-
cion de descentracion cognitiva de enorme complejidad: debe imaginarse
el espacio no desde sus propios 0jos, sino desde la linea de visidn potencial
del buscador. Debe responder mentalmente a preguntas como: "Si yo me
coloco detrds de este muro, ;cual es el dngulo de vision que tendra mi com-
pafiero cuando abra los ojos en la base?". Esta capacidad de adoptar la pers-
pectiva espacial del otro es la base del pensamiento geométrico avanzado
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y de los sistemas de coordenadas proyectivas y euclidianas.

El juego exige al buscador establecer un sistema de coordenadas
relativo. La "base" u "origen” funciona como el punto del sistema. Todos los
desplazamientos, las distancias exploradas y la estrategia de retorno seguro
para "salvarse" se calculan en relacién con este vector central. El partici-
pante debe evaluar constantemente la métrica del espacio: ‘¢ Estd el busca-
dor lo suficientemente lejos del origen para que yo pueda correr y tocar la base
antes que él?". Este cdlculo mental instantaneo involucra estimaciones de
distancia, velocidad relativa y trayectoria 6ptima.

Contemporaneamente la neurociencia cognitiva ha demostrado que
la navegacion espacial mediante la creacion de "mapas cognitivos" menta-
les estimula las mismas redes neuronales del hipocampo que intervienen
en el pensamiento légico abstracto. El escondite fuerza al nifio a mantener
en la memoria de trabajo un mapa tridimensional del espacio escolar, iden-
tificando oclusiones, escondites saturados o desocupados, y rutas de es-
cape alternativas.

En la dimensidn de las relaciones interpersonales, la dinamica del
escondite fomenta la cooperacion sigilosa y la solidaridad. El acto de "salvar
atodos los compafieros" al llegar a la base antes que el buscador introduce
una légica de sacrificio colectivo y bien comun que transforma un juego de
persecucion individual en un triunfo comunitario.

El escondite convierte el espacio escolar en un texto legible de coor-
denadas, vistas angulares y estrategias de navegacién. La matematica del
espacio cobra sentido cuando los nifios aprenden a calcular las distancias
invisibles y a ver el entorno desde la perspectiva del otro, un paso indispen-
sable tanto para la geometria proyectiva como para la empatia social.

Agruparse por consignas: la nocién de conjuntos sin
teoria aburrida

La teoria de conjuntos ha sido siempre ensefiada en las aulas a tra-
vés de abstracciones formales rigidas, diagramas de Venn impresos en
papel y la memorizacién de simbolos de pertenencia e inclusién. Con todo,
la nocién légica de "conjunto” es una operacién de clasificacion que el cere-
bro humano realiza de forma natural a través de la percepcién de atributos,
patrones y agrupamientos fisicos.

Las dindmicas ludicas de "agruparse por consignas" (donde los
nifios corren libremente por el patio y, ante la voz del docente o de un lider,
deben formar rapidamente grupos bajo criterios especificos como "jGrupos
de 4!", "iTodos los que lleven zapatillas blancas!”, o "jEquipos formados por
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la suma de dos mas tres!") transforman el propio cuerpo en el elemento
constitutivo del conjunto.

Desde el marco pedagdgico del pensamiento matematico, clasificar
implica identificar una propiedad comun compartida por una pluralidad de
objetos y separarlos de aquellos que no la poseen. Cuando la consigna es
abstracta o numérica, el nifio debe realizar un procesamiento de informacion
acelerado: primero, internalizar el criterio cardinal u cualitativo; segundo, es-
canear visualmente el entorno para identificar a los compafieros que cum-
plen la condicidn; y tercero, ejecutar la accion motriz de unién o inclusién.

Esta experiencia fisica encarna los conceptos de pertenencia, inter-
seccion y disyuncién sin necesidad de la nomenclatura formal estéril. Por
ejemplo, ante una consigna compleja como: "jFormar grupos con una per-
sona que tenga lentes Y una que lleve camisa azul!", los estudiantes se ven
forzados a resolver una interseccién légica en tiempo real. Experimentan
gue un mismo sujeto puede poseer simultdneamente miltiples atributos y
pertenecer a diferentes subconjuntos segun el criterio cambiante de la regla.

Desde la teoria sociocultural del aprendizaje, este tipo de juegos so-
ciomotrices fomenta la inclusion activa y rompe las dindmicas de exclusion
social o "cliques" cerradas en el recreo. Como la consigna cambia constan-
temente y exige rapidez, los nifios no pueden limitar sus grupos a sus ami-
gos mas cercanos; se ven en la imperiosa necesidad de abrazar, tomar de
la mano y acoger al compafiero que esté mas proximo para completar el
ndmero requerido y no quedar "fuera del conjunto”.

Autores contempordneos de la didactica de la matematica sugieren
que el aprendizaje semantico de los nimeros (el cardinal como propiedad
de una coleccion) debe preceder siempre al aprendizaje sintactico (el sim-
bolo gréfico). Agruparse dindmicamente otorga al nimero cardinal una den-
sidad fisica: la "cuatriedad" no es una cifra en la pizarra, sino la sensacion
tactil y visual de cuatro cuerpos reunidos en un abrazo o tomados de los
brazos en un punto del patio.

El cuerpo en movimiento se convierte en el mejor recurso para com-
prender la légica de las colecciones, las clasificaciones y la teoria de con-
juntos. Al agruparse bajo criterios variables, los estudiantes no solo asimilan
operaciones ldgicas complejas de pertenencia e inclusion, sino que apren-
den a flexibilizar sus vinculos sociales, reconociendo el valor de cada com-
pafiero como un elemento indispensable dentro de la totalidad del grupo.

Repartir el material entre todos: el origen justo de la
division
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La operacion matematica de la division es frecuentemente una de
las areas de mayor frustracion académica en la educacién primaria debido
a su ensefianza abstracta como un algoritmo mecanico de restas sucesivas
y restos. Con todo, en la vida cotidiana de la infancia, la divisién no nace de
un procedimiento en el papel, sino del imperativo ético de la equidad: el re-
parto justo de los recursos disponibles.

Cuando un grupo de nifios se dispone a jugar y cuenta con un nu-
mero limitado de tizas, cuerdas, canicas o bloques de construccion, surge
inmediatamente el problema matematico fundamental: ', Cémo distribuimos
este material para que todos tengamos exactamente la misma cantidad y
nadie quede excluido?". La divisidn, en su origen humana, es una accion ética
orientada a preservar la paz y la justicia en el colectivo escolar.

Existen dos formas intuitivas de entender la divisién que se mani-
fiestan de forma natural en el reparto ludico: la divisidn por particion (repartir
uno a uno los elementos entre un nimero fijo de receptores hasta agotar el
total) y la divisién por cuoticidn (formar grupos de un tamario especifico
para ver cuantos compaferos reciben su cuota). En el patio o el aula, los
nifios aplican espontaneamente el algoritmo uno a uno: "Uno para ti, uno
para mi, uno para él...", repitiendo la secuencia de reparto ciclico.

Este procedimiento empirico es el fundamento vivo del concepto
de residuo o resto. Cuando al final del reparto quedan elementos sobrantes
que no alcanzan para darle uno mas a cada participante, el colectivo en-
frenta un dilema tanto matematico como sociomorativo: “; Qué hacemos
con lo que sobra?". Las soluciones que los nifios negocian (guardar el so-
brante, rifarlo, entregarselo al grupo como bien comun o subdividirlo si el
material lo permite) constituyen lecciones magistrales de pensamiento cri-
tico y resolucion pacifica de dilemas.

En el contraste de autores, Piaget evidencié en sus estudios sobre
el juicio moral en el nifio que la nocién de "justicia distributiva" evoluciona
desde una obediencia ciega a la autoridad adulta hacia una exigencia de
igualdad estricta entre pares. La division justa de materiales entre iguales
sin la intervencién del profesor fortalece esta autonomia moral. Los estu-
diantes vigilan atentamente la exactitud de la cuenta; la trampa o la acumu-
lacién desproporcionada es inmediatamente identificada como una
violacién del equilibrio Iégico y social del juego.

Desde las corrientes contemporaneas de la pedagogia activa, el re-
parto de responsabilidades y materiales es visto como una microeconomia
ética dentro del aula. La division matematica se despoja de su aridez sin-
tactica para transformarse en un instrumento de cuidado mutuo: repartir
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adecuadamente es garantizar que el otro tenga las mismas oportunidades
de participar y crear.

La division matematica encuentra su verdadero origen en el sentido
de la justicia. Al enfrentar el desafio practico de distribuir equitativamente
los recursos ludicos, los estudiantes aprenden que los algoritmos no son
reglas arbitrarias para resolver exdmenes, sino herramientas sociales dise-
fiadas para construir la equidad, prevenir el conflicto y garantizar el bienestar
comun dentro del espacio escolar.

Juegos de persecucion: calculo intuitivo de velocidades
y distancias

Los juegos de persecucion como "La lleva', "El policia y el ladrén”,
"El pafiuelo” o "El rescate" son expresiones socio motrices de alta intensidad
donde el cuerpo se proyecta en el espacio en un despliegue continuo de
aceleracion, desaceleracion, cambios de direccion y toma de decisiones en
fracciones de segundo.

Lejos de ser un despliegue puramente fisico o kinésico, la persecu-
cién es un problema de optimizacién matematica y geométrica en tiempo
real. El perseguidor y el perseguido trazan vectores invisibles sobre el es-
pacio del patio. Para alcanzar a un compafiero que corre en linea recta, el
perseguidor no corre hacia el lugar donde el compafiero estd en este ins-
tante, sino hacia el lugar donde estara dentro de tres segundos. Esta inter-
cepcién requiere una estimacién intuitiva de trayectorias, dngulos de
aproximacion y velocidades relativas.

Desde la psicologia del deporte y la neurobiologia, se reconoce que
los juegos de velocidad y persecucion desarrollan exponencialmente la ve-
locidad de reaccion frente a estimulos externos, la coordinacién psicomo-
tora y la capacidad de anticipacion kinestésica. El cerebro infantil calcula
continuamente variables fisicas complejas: la distancia restante hasta la
"zona de refugio” o "salva", la aceleracién maxima del oponente y el radio de
giro necesario para eludir una tacleada o un toque sin perder el equilibrio.

En el juego de "El pafiuelo’, por ejemplo, el calculo de la oportunidad
es crucial. Dos competidores corren hacia un punto central donde un arbitro
sostiene la prenda. El primero en llegar no necesariamente gana; si coge el
pafiuelo demasiado pronto y estd lejos de su linea de meta, sera facilmente
atrapado por el rival. Por lo tanto, el jugador debe calcular la "distancia cri-
tica"y el "tiempo de retorno", evaluando si le conviene amagar, esperar a que
el rival cometa el error de cogerlo primero o arriesgarse en una rafaga de
velocidad pura.
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En el plano de las relaciones interpersonales, los juegos de perse-
cucién procesan y encauzan la agresividad natural y la energia fisica de la
infancia dentro de un marco de reglas acordadas. La persecucion simbdlica
sustituye a la violencia real: ser "atrapado” o "tocado" no implica un dafio fi-
sico ni un castigo destructivo, sino un cambio de rol sociomotriz (quien era
perseguido pasa a ser perseguidor o ingresa a la categoria de "rescatable").

Autores contempordneos de la educacion fisica pedagdgica subra-
yan que estas dindmicas fortalecen el tono muscular y la salud cardiovascular
al tiempo que erradican el sedentarismo, reduciendo los niveles de estrés y
ansiedad que suelen desencadenar conductas destructivas en las aulas. El
respeto por la regla en el juego de persecucion, por ejemplo, reconocer ho-
nestamente cuando se ha sido tocado, aunque la mirada del docente no lo
haya captado es un pilar del "juego limpio" y de la autorregulacién ética.

Los juegos de persecucidn representan el matrimonio perfecto
entre la fisica intuitiva, la geometria vectorial implicita y el autocontrol emo-
cional. Al calcular distancias, velocidades y trayectorias bajo el calor de la
carrera, los estudiantes transforman la energia motriz en pensamiento es-
tratégico y convivencia normada, demostrando que la mente aprende a pen-
sar al mismo tiempo que el cuerpo aprende a moverse.

Construir reglas entre todos: la ldgica detras del
acuerdo escolar

El juego no es una actividad de anarquia desordenada; por el con-
trario, es uno de los espacios mas rigurosamente normados de la vida hu-
mana. Sin reglas, el juego se desintegra y se convierte en caos o violencia.
Con todo, existe una diferencia abismal entre la norma impuesta desde el
exterior por la autoridad adulta y la regla construida democraticamente por
los propios jugadores.

La regla de juego es la encarnacion de la l6gica formal y del contrato
social. Una regla define las condiciones iniciales, las acciones permitidas,
las prohibiciones, las consecuencias de las infracciones y las condiciones
de victoria o finalizacién. Cuando los estudiantes se retinen antes de iniciar
un juego para deliberar y fijar las normas adaptando el terreno de juego,
ajustando los roles segun el nimero de participantes o acordando qué con-
ductas seran consideradas "trampa" estan realizando un ejercicio del mas
alto nivel de l6gica proporcional, pensamiento condicional ("Si ocurre X, en-
tonces se aplica Y") y ciudadania activa.

Jean Piaget, en su obra monumental El criterio moral en el nifio, es-
tudié exhaustivamente la evolucidon de las reglas en los juegos tradicionales
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(especialmente el juego de las canicas). Piaget identificé que los nifios
pasan de una etapa de "heteronomia moral" (donde consideran que las re-
glas son sagradas, inmutables y dictadas por adultos o entidades divinas)
a una etapa de "autonomia moral" y de "cooperacion" (donde comprenden
que las reglas son acuerdos mutuos entre iguales creados para garantizar
la diversion y la equidad, y que, por tanto, pueden ser modificadas si el grupo
asi lo decide por consenso).

Esta transicion de la heteronomia a la autonomia es el corazén
mismo del desarrollo de la I6gica de la convivencia. La construccién colec-
tiva de reglas ensefia a los nifios que la ley no es una imposicién arbitraria
disefiada para reprimir, sino un marco de proteccién colectiva que hace po-
sible la libertad dentro del juego. Cuando una regla construida entre todos
no funciona o genera discusiones recurrentes, el grupo experimenta la ne-
cesidad de reformularla mediante la deliberacién légica: "Modifiquemos la
norma para que el juego vuelva a ser fluido y justo".

En el contexto actual de la educacidn, el aprendizaje de la elabora-
cion de acuerdos previene de forma directa la conflictividad y el acoso es-
colar. Los desacuerdos dejan de resolverse mediante la fuerza fisica o el
insulto para canalizarse a través de la argumentacion y el razonamiento 16-
gico-verbal. El estudiante aprende a utilizar conectores légicos de causay
efecto para defender su postura: "No podemos aplicar esa sancién porque
no habiamos acordado previamente que salir del limite fuera falta".

La logica del acuerdo escolar es la base sobre la que se asienta
tanto la matematica formal (basada en axiomas y reglas de inferencia acor-
dadas) como la convivencia democratica. Al permitir que los alumnos par-
ticipen activamente en la construccién, prueba y revisién de las reglas de
sus juegos, la escuela forma ciudadanos auténomos capaces de compren-
der el sentido de la ley, de argumentar con rigor y de construir entornos de
justicia y respeto mutuo.

¢Cuando intervenir y cuando dejar que resuelvan el
dilema solos?

La labor del docente o mediador pedagogico en el contexto del
juego colectivo oscila entre dos extremos igualmente dafinos: el interven-
cionismo autoritario hipervigilante (que priva a los estudiantes de la opor-
tunidad de autorregularse) y el abandono o laissez-faire indiferente (que
deja a los nifios vulnerables ante dindmicas de abuso de poder o violencia).

La intervencién pedagdgica en el juego debe ser entendida como un
acto de andamiaje ético y cognitivo. Para que el juego sociomotriz funcione
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como un verdadero semillero de I6gica matematica y convivencia humana,
los estudiantes necesitan enfrentarse a la resolucién de dilemas reales por
si mismos. El dilema es el motor del pensamiento: cuando surge una disputa
sobre si un baldn salié del campo, si una jugada fue valida o si un reparto
fue equitativo, se abre una ventana de oportunidad pedagodgica inigualable
para el desarrollo del razonamiento y la mediacion de conflictos.

Si el profesor corre a resolver el conflicto actuando como un juez
supremo que dicta sentencia instantanea, anula el procesamiento reflexivo
de los nifios. Los estudiantes se acostumbran a buscar la validacion externa
y la solucidn heterénoma, deteniendo el desarrollo de su juicio moral y de
sus capacidades de argumentacion Idgica. Por el contrario, si el educador
observa atentamente y solo interviene formulando preguntas orientadoras
("¢Qué proponéis para solucionar esto de manera justa?",";Cual era la regla
que acordamos antes de empezar?’, ";Coémo creéis que se siente vuestro
compaiiero?"), invita al grupo a activar sus propios recursos mediadores.

Autores de la pedagogia contemporanea sugieren que el mediador
debe aplicar el principio de "minima intervencién necesaria". Se debe inter-
venir de forma inmediata y firme ante cualquier situacién de riesgo fisico o
maltrato emocional, garantizando un entorno seguro. Después de todo,
frente a los desacuerdos logicos o procedimentales del juego, el docente
debe conceder un tiempo de espera para que los estudiantes debatan, en-
sayen soluciones, negocien y experimenten el triunfo de alcanzar un con-
senso auténomo.

Esta practica pedagdgica fomenta la inteligencia intrapersonal e in-
terpersonal descrita por Howard Gardner. Los nifios aprenden a identificar
y gestionar sus impulsos de frustracién o ira ante un fallo adverso, canali-
zando sus emociones hacia la expresion verbal de argumentos. Descubren
gue la convivencia no es la ausencia absoluta de desacuerdos, sino la po-
sesion de las competencias sociales y ldgicas necesarias para procesar y
resolver las discrepancias de manera pacifica y constructiva.

La resoluciéon auténoma de dilemas contribuye a la resiliencia y a
la deconstruccion de la idea del error como fracaso. En el juego, perder o
cometer un error ldgico en una estrategia es una fuente inestimable de feed-
back inmediato que motiva la reestructuracién del pensamiento para el si-
guiente intento.

Saber cuando intervenir y cuando dar paso a la autorregulacion in-
fantil es el arte supremo del educador consciente. Al confiar en la capacidad
de los nifios para resolver sus propios dilemas l6gicos y sociales, la escuela
promueve una auténtica madurez cognitiva y moral, transformando el es-
pacio del juego en una verdadera escuela de ciudadania, libertad y razona-
miento auténomo.
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CAPITULO V:

LA MANO QUE EXPLORA ANTES
DE SOSTENER EL LAPIZ

)



La educacion de la primera infancia atraviesa un momento crucial
donde la obsesién por la aceleracién académica ha despojado a las aulas
del pilar fundamental del desarrollo cognoscitivo: el cuerpo y el espacio en
movimiento. Cronoldgicamente, las corrientes de la educacién escolar han
tendido a considerar el cuerpo del nifio como un mero soporte pasivo de la
mente, un receptaculo que debe permanecer inmévil frente a una mesa para
ejecutar trazos abstractos antes de haber aprehendido la tridimensionalidad
del entorno.

Después de todo, el origen del pensamiento I6gico y matematico
no se produce en la abstraccién simbdlica del papel; por el contrario, brota
de las interacciones sensoriomotoras mas primarias, donde la mano actia
como el primer 6rgano de exploracién del universo conceptual (Gardner,
1997, p. 59).

Desde las perspectivas constructivistas y los hallazgos contempo-
raneos de las neurociencias cognitivas, la prension y la manipulacién no son
eventos puramente motrices, sino auténticos actos intelectuales. Antes de
gue un nifio pueda comprender la nocién de cantidad, conservacién, limite
0 geometria, necesita tocar, presionar, trasladar y sentir el peso y la masa
del mundo circundante.

La mano que explora el espacio tridimensional pavimenta el camino
neuroldgico que mas adelante permitira sostener el lapiz con fluidez y, mas
importante aln, abstraer conceptos matematicos con significado profundo.
La prisa por llevar al nifio prematuramente a la grafia y al papel sin una sé-
lida base perceptivo-motriz genera deficiencias en el control fino, tensiones
musculares innecesarias y una desconexion emocional con el aprendizaje
formal (Gomez Narvaez, 2012, p. 15).

Alo largo de este capitulo, se desentrafara el transito ontogenético
y pedagdgico que recorre la mano infantil antes de subordinarse al lapiz. Se
profundizara en cémo el modelado, el trasvase de sustancias, la discrimi-
nacion de atributos sensoriales, la coordinacion visomotriz fina en tareas
de la vida cotidianay el dibujo libre en el piso constituyen la verdadera cuna
del pensamiento l6gico-matematico.

En igualdad de condiciones, se rescatara la comprensidn del sis-
tema decimal y el conteo, superando la memorizacion estéril mediante el
uso de materiales no estructurados que estimulan la creatividad, la autono-
mia y el razonamiento analitico del educando.
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La pinza digital no nace en la hoja: se construye
amasando y apretando

El desarrollo de la motricidad fina en la primera infancia ha sido vic-
tima de una persistente simplificacidon pedagdgica que reduce el entrena-
miento de la mano al trazo repetitivo sobre plantillas impresas. La pinza
digital, entendida como la oposicidn precisa entre el pulgar y el indice, no es
una habilidad biolégicamente dada ni se consolida mediante el uso prematuro
e ininterrumpido del lapiz; constituye el resultado madurativo de una cascada
de experiencias sensoriomotoras previas centradas en la fuerza muscular, la
estabilidad articular y la propiocepcién de la mano (Viena, 2026, p. 1).

Exigir a un nifio pequefio que sostenga un instrumento de escritura
sin haber fortalecido previamente la musculatura intrinseca de la palma 'y
los dedos genera patrones de agarre inmaduros, fatiga prematura y frustra-
cion (Viena, 2026, p. 4).

La verdadera cuna de la precision digital se encuentra en acciones
globales y de resistencia, tales como amasar, apretar, rasgar, aplastar y mol-
dear sustancias de variada densidad. Materiales como la arcilla, las masas
de sal, la plastilina o el barro ofrecen una retroalimentacién propioceptiva
indispensable para que el cerebro infantil registre la fuerza requerida en la
manipulacion de objetos.

Al aplicar presion sobre una masa resistente, el nifio activa los re-
ceptores articulares y musculares, modulando el tono de la mano y prepa-
rando los arcos palmares que daran soporte estable a los dedos en fases
posteriores del desarrollo motriz (Viena, 2026, p. 1).

Desde la perspectiva del pensamiento matematico, amasar y mol-
dear no son tareas exclusivamente gimnasticas o plasticas; son auténticas
experiencias de topologia y conservacion de la materia. Cuando el estu-
diante transforma una esfera de arcilla en una tira alargada o la divide en
multiples fragmentos, esta explorando de forma concreta las propiedades
de volumen y masa, descubriendo experimentalmente que la cantidad per-
manece inalterada a pesar de las mutaciones formales. Este principio de
conservacion, teorizado ampliamente en la psicologia genética, encuentra
en el trabajo manual con masas su manifestacién mas directa y compren-
sible para el escolar en desarrollo (Gardner, 1997, p. 59).

La integracion de herramientas intermedias durante las actividades
de amasado y apriete como rodillos, estecas, pinzas de madera y exprimi-
dores introduce una complejidad biomecanica que refina gradualmente el
control de la fuerza distal. La pinza tripode dindmica y la cuadripode no
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emergen de la imposicion del docente, sino de la necesidad funcional de
sujetar un objeto pequefo o impartir una fuerza localizada sobre la materia
(Viena, 2026, p. 2). Ignorar este proceso madurativo y forzar el lapiz sobre
la hoja blanca desencadena contracciones compensatorias en el hombro y
el codo, impidiendo la emancipacion de la mufieca y de los dedos, condi-
cionando negativamente la experiencia de aprendizaje (Viena, 2026, p. 2).

Por tanto, la practica constante de amasar y apretar debe reins-
talarse en el centro de la planificacion didactica de la educacidn inicial. Pro-
mover la exploracion tactil de materiales moldeables no solo garantiza una
transicién biomecanica suave hacia la escritura, sino que estructura la re-
presentacién espacial interna, la sensibilidad tactil y la nocién de transfor-
macion, fundamentos indispensables sobre los cuales se erigira el edificio
de la lI6gica matematica formal.

El trasvase de liquidos y granos: medir volimenes
jugando

La nocién de volumen y la comprensién de las magnitudes conti-
nuas y discontinuas constituyen uno de los pilares del razonamiento cuan-
titativo que presenta mayor dificultad cuando se ensefia de manera
abstracta o memoristica. La tendencia tradicional a introducir la medicion
a través de formulas y reglas de cdlculo omite la fase experiencial intuitiva
indispensable para la construccion del concepto (Gomez Narvaez, 2012, p.
33). En este sentido, la practica del trasvase de liquidos y granos representa
una de las actividades pedagdgicas mas potentes para permitir que el nifio
experimente la medida, la capacidad y la conservacién del volumen a través
de la accidn directa y el juego (Claire, 2026, p. 2).

El acto de verter sustancias desde un recipiente hacia otro de forma,
altura o anchura distinta confronta de forma inmediata al nifio con la rever-
sibilidad del pensamiento. Al trasvasar agua o granos de maiz entre reci-
pientes altos y estrechos a otros bajos y anchos, el escolar se enfrenta a
conflictos cognitivos esenciales: la cantidad aparente cambia segun la mor-
fologia del contenedor, pero la cantidad real se mantiene constante (Claire,
2026, p. 2). Esta exploracion sensoriomotora constante deshace gradual-
mente el egocentrismo perceptivo infantil, permitiéndole coordinar simulta-
neamente dos dimensiones (altura y anchura) para comprender la
conservacién de la materia sin recurrir a explicaciones tedricas descontex-
tualizadas (Gémez Narvaez, 2012, p. 32).

Ademas de su valor en la construccién de los conceptos formales
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de la fisica y las matematicas, el trasvase actlia como un riguroso ejercicio
de autorregulaciéon motriz y control ténico postural. Para lograr verter un li-
quido sin derramarlo, el estudiante debe ajustar la presiéon de sus manos,
estabilizar las mufiecas, calcular visualmente la trayectoria del flujo y frenar
intencionalmente el movimiento al alcanzar el limite del recipiente destina-
tario. Esta calibracién fina del gesto motor fortalece el control propioceptivo
y la coordinacién éculo manual que posteriormente se requerird para trazar
lineas de precision sobre el papel (Viena, 2026, p. 1).

Desde el disefio metodolégico de estas experiencias en la escuela,
es vital trascender el juego libre e informal para incorporar progresivamente
retos de estimacién y comparacién. Plantear preguntas como ";cuantos
vasos pequefios se necesitan para llenar este recipiente grande?" o "cual de
estos dos envases contiene mas semillas?" impulsa al nifio a formular hi-
pétesis, verificar resultados mediante el conteo y la medicién directa, y em-
plear unidades de medida no estandarizadas (Claire, 2026, p. 2). Esta
aproximacién empirica transforma el aula en un laboratorio intuitivo donde
el error no es penalizado, sino utilizado como el vehiculo principal para la
reestructuracion conceptual.

En fin el trasvase de liquidos y granos no es un simple entreteni-
miento ocupacional, sino la cuna experimental del pensamiento métrico. Al
permitir que la mano mida, sondee, vierta y compare volumenes en el espa-
cio tridimensional, se otorga un significado concreto a los simbolos numé-
ricos que mas adelante representaran unidades de capacidad, volumen y
masa en la educacién primaria y superior (Gémez Narvéez, 2012, p. 31).

Texturas, pesos y temperaturas: la sensibilidad que
afina el conteo

El aprendizaje de la matematica formal ha sido desacertadamente
concebido como un proceso puramente abstracto desvinculado de los sen-
tidos corporales. Después de todo, la sensibilidad somatosensorial que
comprende la propiocepcion, la nocién baricéntrica (peso), la discriminacién
térmica y la apreciacién de texturas constituye el soporte biolégico sobre
el cual se afina la discriminacién numérica y la ordenacion légica (Gomez
Narvéez, 2012, p. 7).

La estimulacién rica de la mano como érgano receptor refina los
mapas somatosensoriales en la corteza cerebral, fortaleciendo la agudeza
perceptiva indispensable para diferenciar, clasificar y cuantificar elementos
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en el entorno escolar (Gardner, 1997, p. 59).

Cuando el nifio entra en contacto con elementos de diversas cuali-
dades fisicas superficies rugosas, lisas, frias, calidas, pesadas o livianas,
su cerebro ejecuta operaciones de comparacion, seriacion y categorizacion
de forma espontdnea. Identificar que una piedra es mas pesada que una
pluma o que una lija es mas rugosa que un pedazo de seda exige la forma-
cién de criterios de relacion ("mas que", "menos que", "igual que") que son
la base ontolégica del razonamiento cuantitativo (Gémez Narvéez, 2012, p.
32). La discriminacion fina de estas variables fisicas impide que el conteo
se convierta en una letania verbal autémata, transformandolo en un acto
cargado de significado donde cada objeto contado posee una identidad sen-
sorial Unica.

El sentido del peso (barognosis) reviste singular importancia en el
desarrollo de la nocién de equivalencia y equilibrio. Al manipular objetos de
dimensiones idénticas, pero de pesos disimiles, el nifio rompe la ilusién per-
ceptiva de que el tamafio determina linealmente la masa o la cantidad. Esta
ruptura invita a la indagacién analitica, motivando al escolar a utilizar ba-
lanzas simples y a verificar experimentalmente las relaciones de masa antes
de enfrentarse a ecuaciones algebraicas o problemas de estimacién numé-
rica (Gémez Narvéaez, 2012, p. 42). La experiencia del peso en la propia
mano brinda la evidencia fisica que sostiene el concepto intuitivo de la igual-
dad matematica.

La sensibilidad tactil influye de manera determinante en la disposi-
cion afectiva y emocional del estudiante hacia el aprendizaje. Ambientes de
aprendizaje ricos en estimulos tactiles agradables disminuyen el estrés pos-
tural, aumentan la curiosidad epistémica y desmitifican la percepcion de las
matematicas como una disciplina rigida e inalcanzable (Gdmez Narvaez,
2012, p. 50).

El tacto, al ser el sentido de la cercania y la certeza, permite que el
educando "Sienta" la matematica como una realidad concreta, moldeable y
accesible, disipando la ansiedad que siempre ha bloqueado el rendimiento
académico en esta area (Gémez Narvaez, 2012, p. 37).

Afinar la sensibilidad de la mano a través de texturas, pesos y tem-
peraturas no es una actividad accesoria de la estimulacién temprana; repre-
senta el andamiaje neurosensorial sobre el cual se asienta el conteo
significativo. Integrar la exploracién tactil intencional en las rutinas pedagé-
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gicas asegura que la mente infantil organice el universo perceptivo con
orden, precision y afectividad, sentando bases sélidas para el pensamiento
|6gico superior.

Abrochar, enhebrar y trenzar: la motricidad fina al
servicio del orden

Las actividades de la vida cotidiana, frecuentemente relegadas a
planos secundario en la programacién escolar tradicional, encierran un valor
pedagdgico inestimable para el desarrollo de la inteligencia matematica y
el control motriz fino. Tareas como abrochar botones, enhebrar cuentas en
un corddn, trenzar cintas o atar cordones exigen una secuencia rigurosa de
movimientos, la inhibiciéon de impulsos parasitos y una elevadisima coordi-
nacion bimanual (Viena, 2026, p. 2). Lejos de ser simples habilidades utili-
tarias de autocuidado, estas acciones constituyen la plasmacion fisica del
concepto de algoritmo, patréon y orden secuencial (Gardner, 1997, p. 59).

Para que un nifio logre enhebrar una serie de elementos en un hilo,
su mente debe representarse internamente la secuencia logica de pasos,
conservando la atencién sostenida a lo largo de todo el trayecto motor.

Si se introduce un patrén de colores o formas durante el enhebrado,
el ejercicio trasciende la coordinacidn visomotriz para convertirse en una
tarea de pensamiento algebraico intencional, donde se analizan regularida-
des, se predicen continuidades y se identifican errores de secuencia (Lee,
2009, citado en Gémez Narvaez, 2012, p. 24). La repeticion de la estructura
algoritmica a través de los dedos interioriza la nocién de sucesién lineal, in-
dispensable para la comprensién de las series numéricas.

Las acciones como abrochar o trenzar demandan la diferenciacién
funcional de los dedos de ambas manos, donde una actia como fijadora y
la otra como ejecutora precisa del movimiento. Esta bilateralidad y cruce de
la linea media fisica promueve la mielinizacién de las vias interhemisféricas
en el cerebro, facilitando una mayor integracién de las funciones espaciales
y l6gicas (Gardner, 1997, p. 47). La habilidad de guiar un objeto pequefio por
un espacio reducido afina la presién de la pinza digital sin someter la mano
a larigidez del trazo gréfico en lapiz (Viena, 2026, p. 1).

El impacto afectivo de dominar estos esquemas motores es igual-
mente relevante para el éxito educativo del estudiante. La conquista de la
autonomia fisica mediante el abrochado y el trenzado eleva significativa-
mente la autoeficacia y la autoestima infantil, erradicando los sentimientos
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de indefensidn que suelen aflorar ante tareas légicas complejas (Gémez
Narvéez, 2012, p. 51).

Un nifio que se percibe capaz de resolver una secuencia motriz
compleja en el plano fisico abordara los problemas numéricos con mayor
tenacidad, confianza y resiliencia ante el error.

Por tanto, las destrezas de enhebrar, abrochar y trenzar deben inte-
grarse conscientemente en la didactica de la matematica infantil. Poner la
motricidad fina al servicio del orden perceptivo y secuencial garantiza que
el cerebro ejecute secuencias logicas con el cuerpo antes de enfrentarse a
la abstraccién de las operaciones escritas en el cuaderno escolar.

El dibujo libre en el piso como mapa del pensamiento infantil

El plano gréfico horizontal que ofrece el piso representa el puente
idéneo entre el movimiento fisico total en el espacio tridimensional y la re-
presentacion bidimensional confinada a la hoja de papel. Cuando se res-
tringe tempranamente al nifio a dibujar en cuadernos de formato reducido,
se cercena la capacidad de proyectar sus esquemas mentales con libertad
postural y amplitud motriz (Viena, 2026, p. 4).

El dibujo libre sobre el piso empleando tizas, carbones o grandes
pliegos de papel permite al estudiante plasmar el mapa vivo de sus viven-
cias, estructurando las nociones de limite, direccion, escala y frontera de
una manera orgdnica y humanizada (Gardner, 1997, p. 47).

Desde la perspectiva del desarrollo cognitivo, las creaciones graficas
en gran formato revelan con precision la madurez de las relaciones topol6-
gicas del nifio. Conceptos como interioridad, exterioridad, vecindad, separa-
cioén y continuidad se expresan espontaneamente cuando la escolar traza
trayectos, encierro y figuras en el suelo, utilizando todo su brazo e incluso
desplazando su eje fisico sobre la superficie de trabajo (Viena, 2026, p. 4).

Este acto de representacién no estd constrefiido por el cansancio
muscular de la mano, lo que permite que el pensamiento fluya sin los cuellos
de botella que genera la inmadurez de la pinza digital fina (Viena, 2026, p. 1).

El piso ofrece ademads un escenario intrinsecamente colaborativo
que transforma la actividad grafica en una experiencia social y comunica-
tiva. Mdltiples nifios pueden dibujar simultaneamente en el mismo plano,
negociando espacios, construyendo carreteras o ciudades imaginarias, y
compartiendo significados numéricos y espaciales (Lee, 2009, citado en
Gdémez Narvaez, 2012, p. 24).

89



Este didlogo constante alrededor de la produccion grafica nutre el
lenguaje matematico intuitivo, permitiendo a los alumnos explicitar sus
ideas, argumentar sus recorridos y validar sus descubrimientos en un en-
torno ludico y sin la presién del juicio académico tradicional (Gémez Nar-
vaez, 2012, p. 46).

Adicionalmente, el dibujo sobre el piso promueve una riqueza pro-
pioceptiva y postural inigualable: el nifio cambia de posicidn, se arrodilla, se
sienta, se tumba de bruces o se yergue para contemplar su obra desde dife-
rentes angulos perceptivos. Esta constante alternancia de perspectivas es-
paciales fortalece la descentracion cognitiva, capacitando a la mente infantil
para comprender que un mismo objeto o problema matematico puede ser
observado y resuelto desde multiples puntos de vista (Gardner, 1997, p. 47).

En sintesis, el dibujo libre en el piso debe ser reivindicado como un
mapa transparente del pensamiento infantil y una estacién imprescindible
hacia la grafomotricidad formal. Permitir que el gesto grafico abarque am-
plitudes métricas en el suelo garantiza que las representaciones abstractas
posteriores descansen sobre una experiencia espacial amplia, flexible y pro-
fundamente comprendida desde el cuerpo.

De los dedos de las manos al sistema decimal: el
recurso ancestral

El uso de los dedos para contar ha sido erréneamente estigmati-
zado en diversos entornos escolares como una conducta regresiva o una
muestra de debilidad intelectual que debe ser erradicada tempranamente.
Aun asi, la evidencia antropoldgica y la neurociencia cognitiva contempora-
nea demuestran que la dactilonomia el conteo con los dedos es el recurso
ancestral sobre el cual se edifico el sistema decimal en la historia de la hu-
manidad (Ball, 2026, p. 1).

Negar los dedos al nifio en sus etapas iniciales de escolarizacion
equivale a privarlo del andamiaje somatosensorial méas accesible, preciso
e intuitivo para la estructuracion de la cantidad (Ball, 2026, p. 1).

El vinculo bioldgico entre los digitos de la mano y los digitos numé-
ricos trasciende una mera coincidencia linglistica; responde a la organiza-
cion funcional de nuestro cerebro. Existe un traslape neuroldgico entre las
areas cerebrales encargadas de la representacion somatosensorial de las
manos y las zonas involucradas en el procesamiento numérico y la espa-
cialidad (Gardner, 1997, p. 59).

Cuando el estudiante despliega un dedo para acompafar cada pa-
labra numérica en la secuencia verbal del conteo, esté realizando una co-
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rrespondencia uno a uno fisica que fija el principio de cardinalidad y ordina-
riez en su memoria de trabajo (Ball, 2026, p. 1).

Ademas, la mano humana constituye una calculadora natural en
base diez que facilita la comprensién intuitiva del agrupamiento y del valor
posicional. Contar la totalidad de los dedos de ambas manos brinda una ex-
periencia fisica del diez como una unidad compuesta por diez elementos
individuales (Ball, 2026, p. 1).

Esta transicion perceptiva entre la unidad simple y la decena estruc-
turada es el corazon del sistema decimal, y encuentra en la corporalidad su
primera representacion sélida, evitando que la notacién decimal se ensefie
como una yuxtaposicién arbitraria de signos sobre el papel (Gémez Nar-
vaez, 2012, p. 33).

Es crucial desmitificar la idea de que el conteo dactilarimpide el de-
sarrollo del célculo mental abstracto. La investigacidn demuestra que una
sélida representacion dactilar en la primera infancia es un vaticinador posi-
tivo del éxito matematico posterior; los nifios que desarrollan una alta gno-
sia digital capacidad para diferenciar y nombrar visual y tactilmente sus
dedos muestran un rendimiento superior en tareas aritméticas complejas
en la educacién primaria (Gardner, 1997, p. 59). El célculo mental no surge
de la supresion del cuerpo, sino de la interiorizaciéon progresiva de los es-
guemas motores que primero se ejecutaron en la mano.

Entonces, las aulas deben legitimar e impulsar el uso estratégico
de los dedos como el primer material manipulativo del ser humano. Celebrar
la dactilonomia como una herramienta ancestral humanizada permite que
el nifio descubra la légica del sistema decimal en sus propias manos, sen-
tando las bases para una transicion fluida hacia el pensamiento simbélico
y numérico abstracto.

La diferencia entre memorizar nimeros y comprender la
cantidad

Uno de los desaciertos mas recurrentes en los primeros niveles de
ensefianza consiste en confundir el recitado verbal de la serie numérica con
la verdadera comprension de la cantidad. Un nifio puede recitar impecable-
mente la secuencia de los nimeros del uno al veinte por pura repeticion au-
ditiva y, de todas formas, ser incapaz de sustraer tres elementos de un grupo
o determinar cudl de dos conjuntos posee mayor magnitud (Gémez Nar-
véaez, 2012, p. 32).

La memorizacién autémata de simbolos y palabras de nimero crea
una falsa ilusién de aprendizaje que colapsa ante los primeros retos légicos

91



o la resolucién de problemas auténticos (Gdmez Narvaez, 2012, p. 33).

La comprension real de la cantidad exige la adquisicién e integra-
cién de principios légicos fundamentales: la correspondencia término a tér-
mino, la irrelevancia del orden en el conteo, la cardinalidad y la conservacion
de la magnitud independientemente de la disposicion espacial de los obje-
tos (Gomez Narvdez, 2012, p. 32). Estas nociones no se memorizan me-
diante la repeticion del lapiz sobre el rengldn; se construyen a través de la
interaccidn directa con objetos concretos en situaciones reales donde el es-
tudiante necesita estimar, juntar, comparar y repartir elementos en el espa-
cio (Claire, 2026, p. 2).

El desarrollo de la subitizacion la capacidad de reconocer instanta-
neamente la cantidad de un grupo reducido de elementos sin necesidad de
contarlos uno a uno ilustra con claridad la diferencia entre el conteo meca-
nico y la aprehension de la estructura numérica.

Al trabajar con configuraciones visuales como las caras de un dado
o arreglos perceptivos diversos, el nifio captura la "numeralidad" como un
todo organizado, lo que facilita posteriormente la descomposicion de ni-
meros y la comprension de las operaciones aritméticas basicas como agre-
gaciones o desagregaciones légicas (Claire, 2026, p. 3).

El transito hacia la verdadera nocién de cantidad requiere reempla-
zar la prisa por el simbolo escrito por experiencias conversacionales y de
argumentacion en el aula. Crear espacios donde los alumnos expliquen por
qué afirman que hay 'mas" o "'menos" elementos en un conjunto impulsa el
pensamiento critico, descentra la percepcion inmediata y sustituye la obe-
diencia ciega al resultado por la justificacion l6gica del proceso (Lee, 2009,
citado en Gdmez Narvaez, 2012, p. 24). La palabra del nifio debe mediar
entre la accién concreta de sus manos y la representacion simbdlica que
formalizara mas adelante.

La escuela debe erradicar la pedagogia de la memoria numérica
vacia para abrir paso a la pedagogia de la cuantificacién significativa. Ga-
rantizar que la mano sostenga, explore y organice cantidades concretas
antes de escribir los digitos numéricos asegura que el escolar construya un
pensamiento intuitivo, flexible y profundamente estructurado.

Materiales no estructurados que superan a cualquier
libro de texto

Los libros de texto preimpresos destinados a los niveles iniciales
imponen una rigidez cognitiva que limita severamente el desarrollo del pen-
samiento abstracto y la creatividad infantil. Las fichas planas con dibujos
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estereotipados ofrecen una experiencia estatica, unisensorial y con una
Unica respuesta correcta prefijada, impidiendo que el nifio manipule la va-
riabilidad de las cosas reales (Claire, 2026, p. 2).

En contraste, los materiales no estructurados semillas, piedras, bo-
tones, palitos de madera, conchas marinas, cajas de carton y bloques suel-
tos constituyen los reactivos didacticos mas potentes para desencadenar
el razonamiento légico-matematico genuino (Claire, 2026, p. 4).

La riqueza de los materiales no estructurados reside en su neutra-
lidad y en la versatilidad de sus usos. Un conjunto de piedras no indica ex-
plicitamente qué debe hacerse con ellas; es la mente del nifio la que
proyecta una intencién clasificatoria, ordenandolas por tamafio, textura,
color o peso, o utilizandolas como unidades de medida no convencionales
(Claire, 2026, p. 3). Esta indeterminacion de la materia obliga al estudiante
a tomar decisiones epistémicas, a establecer sus propios criterios de orden
y a modificar sus hipétesis de trabajo cuando la realidad fisica confronta
sus intuiciones previas (Gomez Narvdez, 2012, p. 46).

Desde el punto de vista del disefio de entornos de aprendizaje, los
materiales sueltos fomentan la exploracién espacial tridimensional, la geo-
metria intuitiva y la fisica practica de manera integrada. Construir torres,
puentes o recipientes combinando objetos cotidianos demanda la resolu-
cion de problemas reales de equilibrio, escala, volumen y resistencia de ma-
teriales (Claire, 2026, p. 2).

Ninguna ilustracién impresa sobre papel puede suplir la leccién
sobre la gravedad, el volumen y la estabilidad que ofrece la caida de una
torre de bloques mal contrapesada. En similitud, la utilizaciéon pedagédgica
de insumos no estructurados fomenta la equidad, la sostenibilidad e integra
la cotidianidad familiar y comunitaria dentro de la cultura escolar.

Al descubrir que las matematicas se pueden explorar con elemen-
tos del entorno natural o del hogar, el nifio rompe el mito de que esta ciencia
pertenece exclusivamente a un dominio escolar hermético, reconociéndola
como una herramienta viva presente en cada aspecto de su experiencia vital
(Gomez Narvaez, 2012, p. 13). Esta humanizacion del objeto de estudio eli-
mina la brecha entre el saber cotidiano y el saber formal.

Los libros de texto deben ceder su lugar protagénico en la primera
infancia a la profusion de materiales no estructurados. Permitir que las
manos exploren libremente la riqueza tangible del mundo natural y cotidiano
garantiza la edificacidn de una estructura légica sdlida, auténoma y creativa,
capaz de comprender el universo numérico mucho antes de que se le exija
sostener un lapiz sobre la hoja plana.
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CAPITULO VI

EL TIEMPO NO SE VE,
PERO SE SIENTE




El proceso de aprehensién conceptual de la temporalidad en los pri-
meros afios de vida constituye uno de los hitos cognitivos y del desarrollo
mas abstractos y fascinantes de la pedagogia moderna, pues exige al par-
vulo transitar desde una practica pura y fenomenolégica de sus sensaciones
corporales internas hacia la construccién de esquemas mentales estructu-
rados que le permitan cuantificar, ordenar y anticipar los acontecimientos
del mundo exterior (Alemany, 2013).

A diferencia de la dimension espacial la cual resulta perceptible me-
diante la exploracion tactil, motora y auditiva directa de los objetos circun-
dantes, la dimensién temporal carece de una manifestacion fisica concreta;
de ahi que sea preciso afirmar rotundamente que el tiempo no es un objeto
que pueda palparse o dibujarse de manera inmediata, sino que es una va-
riable continua que Unicamente adquiere sentido y forma cuando es tami-
zada a través del movimiento de la corporalidad, de las afecciones
biolégicas y de los ritmos que estructuran la jornada de los infantes (Oyar-
zabal, 2000).

En el contexto escolar actual de 2026, la matematica temprana
debe despojarse de los enfoques mecanicistas que pretenden ensefiar la
cronicidad mediante el trazado apresurado de manecillas en relojes de papel
o el memorismo plano de calendarios colgados en la pared, sustituyendo
tales aproximaciones por experiencias personalesy corpéreas donde la sin-
cronia, la alternancia y la frecuencia sean verdaderamente sentidas en la
propia piel antes de ser formalizadas mediante la simbologia gréfica (Har-
greaves et al., 2008).

Desde la perspectiva del origen de la estructuracion del pensa-
miento abstracto, los presupuestos fundacionales expuestos por Jean Pia-
get ya demostraron que el nifio en edad preescolar no posee una nocién
abstracta u objetiva del tiempo, sino que la construye progresivamente a
través de la articulacion de sus esquemas de accion y de la coordinacién
de los movimientos corporalmente ejecutados.

Este desarrollo inicial encuentra una profunda continuidad en las
propuestas contemporaneas de la cognicion encarnada y el aprendizaje bio-
psico-social, las cuales corroboran que las estructuras légicas basicas tales
como la reversibilidad, la seriacién temporal y la transitividad tienen su ori-
gen esencial en el procesamiento sensorial del propio cuerpo en interaccion
directa con la dindmica fisica e institucional de la escuela (Sierra, 2018).

Analizar el tiempo en la infancia implica problematizar las tensiones
que surgen entre el tiempo cuantitativo u "objetivo" aquel administrado por
los mecanismos institucionales como campanas, horarios rigidos y la prisa
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del mundo adulto y el tiempo cualitativo, subjetivo o "fenomenolégico’, ca-
racterizado por el pulso bioldgico del infante, sus estados emocionales y
sus niveles cambiantes de atencion durante la jornada pedagdgica (Cabrera
Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Cuando la institucion escolar ignora esta dualidad y pretende impo-
ner de forma restrictiva una métrica cronolégica homogénea, desarticula la
capacidad natural del estudiante para autorregularse y para estructurar se-
cuencias logicas de manera intuitiva y auténoma (Litichever et al., 2008).

Por el contrario, al concebir el espacio escolar como un escenario
donde el tiempo se palpa mediante canciones que marcan la transicion
entre tareas, rutinas corporales compartidas, juegos de esperay la alternan-
cia entre la calma y el movimiento dindmico, el centro educativo se trans-
forma en un entorno protector y estimulante (Universidad Europea, 2024).
En dicho espacio, la construccion de las nociones de anterioridad, posterio-
ridad, duracién y simultaneidad brota de manera organica como un anda-
miaje imprescindible para el razonamiento l6gico-matematico y la
resolucion de problemas en la vida cotidiana (Ministerio de Educacion del
Ecuador, 2020).

La articulacion reflexiva de este capitulo demuestra de forma ta-
jante que sembrar la l6gica matematica en la infancia temprana requiere
comprender que el concepto temporal no debe ser un requerimiento abs-
tracto impuesto desde el exterior por la prisa de la adultez, sino una expe-
riencia interna, humanizada y profundamente consciente (Instituto Cumbres
Villahermosa, 2026).

Al resguardar el derecho de la infancia a vivir el tiempo desde su
propio ritmo corporal y sensorial, los educadores no solo estan facilitando
la adquisicion de competencias l6gicas fundamentales para su futuro aca-
démico, sino que también estan cultivando la seguridad emocional, la auto-
nomiay el bienestar integral de los nifios dentro y fuera del aula (Celine Lash
Cosmetics, 2026).

El ritmo de la jornada escolar: antes, durante y después

La organizacién temporal que articula la jornada escolar representa
el primer marco institucional mediante el cual la primera infancia entra en
contacto con la nocidén de tiempo secuencial y estructurado, transformando
las vivencias bioldgicas difusas del hogar en un orden social y cognitivo
compartido (Alemany, 2013).

La experiencia de habitar la escuela no se limita a la mera perma-
nencia dentro de un espacio fisico delimitado; por el contrario, implica inte-
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grarse paulatinamente a una trama de ritmos colectivos donde los aconte-
cimientos se despliegan en una sucesion cronoldgica que debe ser decodi-
ficada y asimilada por el nifio a través de su propia experiencia corporal y
relacional (Litichever et al., 2008).

En el ambito preescolar, los conceptos abstractos del pasado, pre-
sente y futuro carecen de significado si no se hallan arraigados en aconte-
cimientos concretos y significativos del dia a dia, tales como la bienvenida
matutina, el momento de la colacidn, el juego al aire libre y la despedida final
(Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Asi que, la articulacién pedagdgica del ritmo escolar se constituye
como el andamiaje primordial sobre el cual el infante comienza a edificar
la I6gica de las relaciones temporales, permitiéndole predecir sucesos, re-
ducir la ansiedad que le produce la incertidumbre y adquirir una nocion sé-
lida de ordenamiento secuencial basica para el posterior aprendizaje
matematico (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

Desde los planteamientos tedricos clasicos de la psicologia del desa-
rrollo enunciados por Jean Piaget, la aprehension del tiempo en el sujeto no
es una facultad innata, sino el resultado de un prolongado proceso de cons-
truccion mental en el que el nifio pasa de un tiempo local y egocéntrico a la
nocién de un tiempo objetivo y coordinado (Sierra, 2018). En sus primeros
afos, el parvulo confunde la duracién con la distancia espacial o con la inten-
sidad de sus propios deseos, siendo incapaz de secuenciar de forma objetiva
sucesos en los que no haya participado de manera directa (Mateguapo, 2025).

De todas formas, al interactuar con el entorno estructurado del aula,
la repeticidn sistematica de acontecimientos diarios proporciona las pistas
sensoriales indispensables para que el cerebro infantil comience a identificar
constantes temporales (Sierra, 2018). Las ideas contemporaneas de la neu-
roeducacion y de la psicologia cognitiva confirman que las rutinas diarias es-
tabilizan las conexiones neuronales vinculadas con la orientacién temporal y
la autorregulacion emocional, pues permiten que el nifio anticipe activamente
lo que sucedera a continuacion (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

De este modo, la experiencia continua del "antes", "durante" y "des-
pués" en las actividades escolares se convierte en el origen del pensamiento
I6gico y en el cimiento sobre el cual se estructurara la capacidad de seria-
cion e inferencia temporal (Universidad Europea, 2024).

La implementacion practica de la secuencia temporal escolar exige
trascender la visién del tiempo como una imposicién rigida administrada
por el adulto para convertirlo en un objeto de exploracién interactiva y lidica
(Hargreaves et al., 2008). Para que las nociones temporales de "antes", "du-
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rante"y "después" sean comprendidas profundamente por los nifios peque-
fios, resulta indispensable apoyarse en la corporalidad, el movimiento y el
uso de organizadores visuales dindmicos que representen el fluir de la jor-
nada (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

Cuando las docentes establecen paneles con imdgenes de las ac-
tividades del dia y permiten que los propios estudiantes muevan los indica-
dores a medida que transcurre el tiempo, estan transformando una
abstraccion matematica en una practica espacializada y manipulable (Uni-
versidad Europea, 2024).

Las investigaciones sobre la gestion de la jornada en centros edu-
cativos revelan que la falta de previsibilidad o los cambios abruptos sin la
debida mediacion generan desorientacion e hiperactividad en el aula, com-
prometiendo la disposicidn cognitiva de los nifios para el aprendizaje (Ca-
brera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Por el contrario, un entorno predecible pero flexible favorece que el
infante abstraiga las propiedades formales de la sucesién temporal: la irre-
cuperabilidad del pasado, lainmediatez del presente y la expectativa del fu-
turo (Sierra, 2018).

En este desarrollo, el concepto del "antes” requiere que el parvulo
ejercite la memoria evocativa, reconectando con sucesos que ya concluye-
ron y evaluando las causas que desencadenaron la situacion presente (Stu-
dioBinder, 2024). Por ejemplo, al recordar que antes de merendar fue
necesario lavarse las manos, el nifio comprende una relacién de causalidad
y de orden preestablecido que sienta las bases para las secuencias algorit-
micas bdasicas (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

En contraste, el "durante" exige la concentracion en el proceso ac-
tual, el disfrute de la accion que se despliega en el instante presente y el re-
conocimiento de la duracién de los eventos (Alicia, 2017). Finalmente, la
nocién del "después” fomenta la planificacion, la proyeccion del pensa-
miento hacia escenarios no presentes y la capacidad de postergar la grati-
ficacion, aspecto decisivo para el desarrollo de las funciones ejecutivas y
de la paciencia infantil (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

De esta manera, la triada temporal deja de ser una simple lista de tér-
minos léxicos para consolidarse como un sistema de coordenadas cognitivas
que permite al sujeto organizar su experiencia en el mundo y resolver proble-
mas cotidianos con una creciente autonomia (Universidad Europea, 2024).

Aun asi, los innegables beneficios educativos de una jornada es-
tructurada, se impone formular una critica severa a las dinamicas escolares
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tradicionales que hiper-sincronizan la vida de los nifios a través de timbres
estridentes, prisas infundadas y programas fragmentados en bloques hiper-
especializados que ahogan el ritmo natural de la infancia (Cabrera Cuadros
& Herrera Cerda, 2015).

La industrializacién de la educacion ha implantado una légica me-
canicista donde el tiempo se mide como si se tratara de una linea de en-
samblaje, priorizando el cumplimiento estricto de horarios por encima de
los procesos individuales de aprendizaje y del bienestar emocional del alum-
nado (Litichever et al., 2008).

Esta tirania del reloj adulto genera altos niveles de estrés en la pri-
mera infancia y desnaturaliza la experiencia del descubrimiento pedagédgico,
transformando momentos potencialmente enriquecedores en carreras con-
tra el tiempo (Alicia, 2017). Un modelo verdaderamente humanizado debe
aspirar a una flexibilidad consciente en la que los hitos de la jornada ("antes",
"durante” y "después") sirvan como mapas orientadores y seguros, y no
como camisas de fuerza que cercenen la espontaneidad y la indagacion
profunda de los infantes (Hargreaves et al., 2008).

La comparacién entre diferentes modelos de gestion del tiempo pe-
dagdgico demuestra que aquellas instituciones que integran transiciones
suaves, basadas en melodias o sefiales corporales en lugar de timbres in-
dustriales, logran mejores indices de concentracién y un clima escolar sig-
nificativamente mas sereno (Alicia, 2017).

Cuando el tiempo se gestiona de manera cualitativa, respetando las
necesidades fisioldgicas y los ritmos de atencidn heterogéneos de los in-
fantes, se abre la posibilidad de que los conceptos matematicos emerjan
de la experiencia vivida y no de la imposicion mecanica (Oyarzabal, 2000).

La verdadera alfabetizacion temporal no consiste en ensefiar a los
nifios a ser puntuales bajo el imperio del miedo a la sancién, sino en brin-
darles la oportunidad de habitar el tiempo de forma consciente, disfrutando
del flujo de cada actividad y comprendiendo la estructura légica que sos-
tiene sus vivencias diarias (Litichever et al., 2008).

Para concluir este recorrido por el ritmo de la jornada escolar, es pre-
ciso reafirmar que la delimitacién clara y vivenciada del "antes", "durante” y
"después" se configura como una de las herramientas de andamiaje cognitivo
y emocional mas potentes en la educacion inicial (Ministerio de Educacién
del Ecuador, 2020). La transicion fluida entre los distintos momentos del dia
no solo fortalece la estabilidad psiquica del nifio al ofrecerle un entorno pre-
decible y seguro, sino que nutre directamente las estructuras l6gicas de su
pensamiento, sentando las bases para la comprension de secuencias, patro-
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nes y causalidades matematicas (Universidad Europea, 2024).

Los educadores tienen el reto necesario de ablandar la arquitectura
temporal de las aulas, reconciliando los requerimientos de la organizacién
escolar con el respeto irrestricto hacia las sensaciones internas y el ritmo
madurativo de la infancia (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015). Sola-
mente cuando la jornada es sentida, comprendida y co-construida corporal-
mente por los propios infantes, el tiempo escolar deja de ser una dimensién
invisible u opresiva para convertirse en un fértil terreno de juego, descubri-
miento y aprendizaje significativo para toda la vida (Sierra, 2018).

Las estaciones y el calendario vivido desde la piel

El aprendizaje de las macromagnitudes temporales tales como los
meses, los afios y el transcurso de las estaciones climaticas suele abor-
darse en las aulas de manera abstracta y descontextualizada, recurriendo
al memorismo de laminas impresas o a la repeticién coral de los dias de la
semana (Universidad Europea, 2024).

De todas formas, para la mente preescolar, el paso del tiempo a gran
escala carece por completo de significado si no se experimenta de manera
encarnada, es decir, a través de las transformaciones concretas que ocurren
en su entorno natural e inmediato y que impactan de forma directa en su
propia corporalidad (Celine Lash Cosmetics, 2026).

Las estaciones del afio no son conceptos abstractos que habitan
en la enciclopedia, sino variaciones continuas de temperatura, luz, textura,
viento y color que la piel percibe, que el cuerpo habita y que modifican la
forma de vestirse, jugar y habitar el espacio escolar (Cabrera Cuadros & He-
rrera Cerda, 2015).

Integrar la dimensién biolégica y ambiental en la comprensién del
tiempo permite transformar la experiencia del calendario en una experiencia
multisensorial profunda, donde la nocidn de ciclo, cambio y periodicidad se
enraiza de forma natural en el pensamiento infantil (Mateguapo, 2025).

El ser humano descubrié el tiempo cuantitativo observando los rit-
mos ciclicos de la naturaleza: la alternancia del dia y la noche, las fases lu-
nares y el regreso recurrente de las estaciones climaticas (Sierra, 2018).
Desde una visién fenomenoldgica e antiguamente situada, el concepto de
tiempo ciclico precede a la concepcidn del tiempo lineal y abstracto propio
de las sociedades industrializadas (Alemany, 2013).

En la infancia, este desarrollo ontogenético reproduce en gran me-
dida la evolucién histérica de la humanidad: antes de que un nifio pueda
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comprender la linealidad matematica de un calendario gregoriano de doce
meses, comprende intuitivamente la circularidad de los eventos ambientales
que retornan de forma periddica (Oyarzabal, 2000).

Las teorizaciones del enfoque ecoldgico del desarrollo humano en-
fatizan que la percepcion del entorno fisico no es una mera recepcién pasiva
de estimulos, sino un proceso activo en el que el cuerpo extrae informacion
del medio para regular sus interacciones (Celine Lash Cosmetics, 2026). Asi,
la respuesta fisiolégica de la piel ante el frio invernal o el calor estival cons-
tituye la primera representaciéon somatica del tiempo macro, sirviendo como
fundamento organismico sobre el cual se edificara la nociéon abstracta de
los ciclos temporales y la medicién astrondmica (Mateguapo, 2025).

Para trasladar esta vision tedrica a la praxis educativa de 2026, el
calendario escolar debe dejar de ser una cuadricula estatica colgada en la
pared para transformarse en un "calendario vivo", un artefacto cualitativo
que se construye colectivamente a partir de las sensaciones e impresiones
corporales de los nifios (Universidad Europea, 2024).

Vivir las estaciones desde la piel implica disefiar actividades donde
la observacion del aire libre, el tacto de las hojas secas en otofo, el escudri-
far la lluvia en invierno o el deleite con la calidez del sol primaveral sean los
insumos principales para el didlogo y la sistematizacién légica en el aula
(Celine Lash Cosmetics, 2026).

Cuando los infantes registran cémo cambia el tipo de ropa que uti-
lizan, los alimentos que consumen durante el almuerzo o las variaciones en
la vegetacién del patio del colegio estan realizando verdaderos procesos
de clasificacion, comparacion y seriacion matematica aplicados a la reali-
dad fenoménica (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

El contraste de las sensaciones corporales entre las estaciones per-
mite construir la nocién de periodicidad y patron temporal, dos pilares esen-
ciales para el desarrollo del pensamiento algebraico inicial (Mateguapo,
2025). Al anticipar que después del frio del invierno vendrd progresivamente
el florecimiento de la primavera y el calor del verano, los estudiantes ejerci-
tan la inferencia y reconocen la regularidad de las leyes naturales (Celine
Lash Cosmetics, 2026).

Esta aproximacion contrasta de forma radical con el modelo me-
moristico tradicional que reduce las estaciones a cuatro dibujos estereoti-
pados, despojados de cualquier correlato afectivo o sensorial (Universidad
Europea, 2024). La incorporacion de experiencias multisensoriales como
tocar la tierra himeda, percibir los aromas del cambio estacional, medir la
sombra del propio cuerpo en el patio a distintas horas y épocas del afio vin-
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cula el concepto abstracto de tiempo con la memoria episddica del infante,
garantizando una aprehensién conceptual profunda, duraderay llena de sen-
tido humanizado (Sierra, 2018).

En el contexto sociocultural de 2026, caracterizado por una acele-
rada virtualizacion de las experiencias cotidianas y por la presencia cons-
tante de micro pantallas en la vida familiar, los nifios corren el riesgo latente
de sufrir un progresivo analfabetismo ecoldgico y corporal, al crecer desco-
nectados de los ritmos sutiles del planeta (Celine Lash Cosmetics, 2026).

La climatizacién artificial de las aulas y la reclusion prolongada en
espacios cerrados adormecen la sensibilidad cutaneay privan al alumnado
de percibir las sefales del entorno que informan sobre el transcurso del
tiempo (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Resulta contradictorio pretender que los infantes comprendan con-
ceptos matematicos complejos de escala temporal si previamente no han
sentido en sus propios cuerpos el pulso de las estaciones ni han experimen-
tado la variabilidad climatica de su territorio (Mateguapo, 2025). La escuela
tiene la responsabilidad ética de abrir sus puertas al entorno, restituyendo
el valor del patio, de la huerta escolar y del contacto directo con la naturaleza
como el escenario primario para el aprendizaje cientifico y matematico
(Vieir & Puigdellivol, 2013).

La comparacion entre la ensefianza descontextualizada del calen-
dario y el enfoque ecoldgico-sensorial evidencia que los nifios expuestos a
vivencias ambientales directas desarrollan una mejor capacidad para esti-
mar lapsos prolongados, al tiempo que adquieren una conciencia ecoldgica
profunda (Celine Lash Cosmetics, 2026).

Mientras que el método tradicional convierte al calendario en una
rutina vacia de significado donde tachar nimeros en un papel no dice nada
a la mente del nifio de tres o cuatro afos, la exploracion de la piel y del en-
torno natural convierte a la mediciéon temporal en un descubrimiento esti-
mulante (Ministerio de Educaciéon del Ecuador, 2020).

Aprender a adaptarse al frio o al calor, y observar cémo la naturaleza
se transforma y autorregula, ofrece una metafora viva sobre los ciclos de la
vida que enriquece tanto el desarrollo cognoscitivo como el equilibrio emo-
cional del parvulo (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

La practica de las estaciones y la aprehension del calendario me-
diante la piel representan un camino fundamental para reconectar la mate-
matica escolar con la dimensién biolégica y ambiental del ser humano
(Celine Lash Cosmetics, 2026). Al convertir las variaciones climaticas y las
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trasformaciones del entorno en el motor de la indagacion matematica, los
educadores devuelven al tiempo macro su cualidad palpable, dinamica y
sensible (Sierra, 2018).

Esta perspectiva pedagdgica rescata el valor del cuerpo como la pri-
mera herramienta de medicidn y registro del mundo, asegurando que la com-
prension de las magnitudes temporales no se asiente sobre abstracciones
estériles, sino sobre el suelo firme de la experiencia vivida, la sensibilidad
ambiental y el respeto por los ritmos de la naturaleza (Alemany, 2013).

Medir el tiempo con canciones, pasos y respiraciones

La medicion formal del tiempo mediante unidades estandarizadas
como segundos, minutos y horas constituye una abstraccién compleja que
resulta sumamente ajena a la estructura cognoscitiva de la primera infancia,
la cual no posee aln los referentes matematicos ni el pensamiento propor-
cional necesarios para interpretar el funcionamiento del reloj (Mateguapo,
2025). Pretender que un nifio preescolar comprenda el significado real de
frases como "faltan cinco minutos” o "espera un cuarto de hora" equivale a
hablarle en un idioma desconocido que genera frustracién e incertidumbre
(Alicia, 2017).

Frente a esta barrera comunicativa y conceptual, surge la necesidad
pedagdgica imperiosa de acudir a métricas no convencionales que residan
dentro del dominio sensorial, motriz y organico de los infantes: la duracion
de una cancién conocida, la cantidad de pasos necesarios para recorrer el
patio o el ritmo constante de sus propias respiraciones (Alicia, 2017). Al em-
plear el cuerpo y el arte musical como patrones de medida temporales, la
matematica se humaniza, permitiendo que la estimacion de la duracion sea
una practica directa, perceptible y sumamente lidica (Ministerio de Educa-
cién del Ecuador, 2020).

La vinculacién entre la musica, el movimiento corporal y el pensa-
miento matematico ha sido documentada desde la antigliedad platonica
hasta los desarrollos contemporaneos de la neurociencia cognoscitiva (Sierra,
2018). El procesamiento del ritmo musical y el control de los patrones moto-
res comparten redes neuronales en el cerebelo, los ganglios basales y la cor-
teza motora, las cuales se traslapan estrechamente con las areas encargadas
de la estimacién temporal y el procesamiento numérico (Sierra, 2018).

Desde la perspectiva de la psicologia de la musica y la educacién
psicomotriz, el pulso sonoro actia como un "marcapasos interno’ que sin-
croniza las respuestas propioceptivas del organismo, permitiendo al sujeto
fragmentar el continuo del tiempo en unidades perceptibles de igual dura-
cién (Alicia, 2017).
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La respiracién humana y la marcha locomotora constituyen los pri-
meros ritmos bioldgicos sobre los cuales el nifio toma conciencia del paso
del tiempo; por lo tanto, utilizar estos referentes corporales como unidades
de medida no estandarizadas encuentra una sélida justificacién en la natu-
raleza fisioldgica de la mente en desarrollo (Alicia, 2017).

En el trabajo de aula en la educacion inicial, sustituir el tictac del
reloj mecdnico por canciones pedagdgicas seleccionadas o secuencias de
movimiento corporal transforma por completo la dinamica del aprendizaje
y la convivencia (Alicia, 2017).

Cuando la docente propone a sus alumnos ordenar la clase mien-
tras suena una melodia especifica de tres minutos de duracién, les brinda
una referencia temporal clara, predecible y motivante que elimina la necesi-
dad de constantes advertencias verbales o prisas estresantes (Alicia, 2017).

Los nifios aprenden a autorregular la velocidad de sus acciones en
funcién del avance de la musica: comprenden intuitivamente si deben acelerar
sus movimientos porque la cancidn se acerca a su estrofa final o si van a un
ritmo adecuado (Alicia, 2017). Esta misma légica se traslada a la estimacion
de lapsos mediante la marcha locomotor; medir la duracion de un trayecto
expresando que "tomé cincuenta pasos lentos llegar desde el aula hasta la
biblioteca" convierte a la distancia y al tiempo en magnitudes integradas y vi-
venciadas espacialmente (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

El uso de la respiracién consciente como unidad de medida afiade
una dimensién cualitativa y socioemocional de enorme valor en la primera
infancia (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026). Invitar a los infantes a pau-
sar una actividad compleja y tomar "cinco respiraciones profundas” para
calmar el cuerpo o para aguardar la llegada de un compafiero ensefia que
el tiempo puede ser ralentizado voluntariamente mediante el autocontrol
bioldgico (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Los nifios descubren que la percepcion de la duracion es modulable
y que su propio organismo posee las herramientas necesarias para transitar
los momentos de espera sin desesperacion (Instituto Cumbres Villaher-
mosa, 2026).

A través de estas métricas encarnadas, se introducen sin esfuerzo
los conceptos matematicos de equivalencia, comparacion de duraciones
("esta cancion dura mas que aquella respiracion") e iteracion de unidades
de medida no convencionales, los cuales preparan el terreno cognoscitivo
para la posterior utilizacién de instrumentos estandarizados en la educacién
primaria (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).
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Frente a la potencia pedagdgica de las métricas corporales y musi-
cales, resulta oportuno cuestionar la tendencia reduccionista que pretende
introducir aceleradamente cronémetros digitales, temporizadores industria-
les o aplicaciones telefénicas en las aulas de educacién inicial (Alicia, 2017).
Dichos dispositivos, lejos de favorecer la comprensién comprensiva de la
temporalidad, transforman la practica del tiempo en una fuente constante
de presion visual y auditiva que incrementa la ansiedad infantil y despoja a
la actividad de su valor intrinseco (Alicia, 2017).

El tic-tac impaciente de un reloj o la cuenta regresiva de una pantalla
digital infantilizan al estudiante, tratdndolo como un mero ejecutor de tareas
bajo vigilancia cronométrica y bloqueando la construccién de un marcapasos
interno y auténomo (Sierra, 2018). Es preciso defender la superioridad peda-
gogica de las métricas humanizadas, sustentadas en el arte, el cuerpo y el res-
peto a la singularidad de los procesos vitales de cada parvulo (Alicia, 2017).

Al comparar los efectos de un entorno regulado por métricas cor-
porales frente a uno dominado por el cronémetro industrial, los resultados
en el clima de aula y en la disposicion cognitiva de los infantes son abru-
madores (Alicia, 2017). La medicion a través de canciones y ritmos propios
disuelve la sensacidn de impuesta prisa y sustituye la obediencia ciega al
reloj por una armoniosa sintonia entre la accion individual y el ritmo colec-
tivo (Alicia, 2017).

La métrica viva de la voz, del paso firme y de la respiracién pausada
devuelve a la matematica su raiz profundamente humana, demostrando que
medir no es simplemente contar nimeros frios, sino relacionar de manera
sensible las dimensiones del ser con el fluir de la existencia en el mundo
(Alemany, 2013).

Sintetizando los aportes desarrollados en este eje, la medicién del
tiempo mediante canciones, pasos y respiraciones ofrece a la pedagogia
de la infancia temprana una via regia para la alfabetizacién temporal encar-
naday significativa (Alicia, 2017). Al anclar la nocién de duracion en las es-
tructuras ritmicas del cuerpo y del arte sonoro, se salva el abismo
conceptual que separa la mente preescolar de las métricas abstractas del
mundo adulto (Mateguapo, 2025).

Las escuelas que adoptan estos patrones no convencionales no
solo facilitan el aprendizaje de conceptos matematicos fundamentales
como la conservacion de la duracién, el conteo y la comparacion de magni-
tudes, sino que también promueven aulas pacificadas, autorreguladas vy li-
bres del estrés cronométrico que aqueja a la sociedad actual (Alicia, 2017).
Medir con el cuerpo es, en ultima instancia, aprender a habitar el tiempo con
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conciencia, ritmo y plenitud vital (Alemany, 2013).

Esperar el turno: la comprension de la secuencia temporal

La experiencia de la espera y la gestion de los turnos de participa-
cion constituyen una de las encrucijadas mas complejas y desafiantes en
el desarrollo de la primera infancia, al exigir la confluencia entre la madura-
cion de la autorregulacion socioemocional y la comprension cognoscitiva
de la secuencia temporal (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Para un nifio de corta edad, ceder un juguete o aguardar en una fila
no es simplemente una pauta de cortesia o disciplina impuesta por los adul-
tos, sino que representa una verdadera prueba de fuego para su incipiente
estructura l6gica (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

Para comprender que luego sera su turno, el parvulo debe ser capaz
de representarse mentalmente una linea temporal imaginaria donde el tiempo
no concluye en el momento presente, sino que se proyecta hacia un futuro
predecible en el cual sus deseos seran satisfechos (StudioBinder, 2024).

Por lo tanto, la capacidad de esperar la propia oportunidad no es solo
una virtud actitudinal, sino la manifestacion directa de que el infante ha co-
menzado a dominar las relaciones de orden, alternancia y sucesion logica en
el plano del pensamiento intuitivo (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

Desde los aportes clasicos de Lev Vygotsky sobre la funcién auto-
rreguladora del lenguaje y los descubrimientos recientes de la neuropsico-
logia de las funciones ejecutivas, la capacidad de inhibir la respuesta
impulsiva y aguardar el turno depende directamente del desarrollo del cortex
prefrontal, una regién cerebral que experimenta una intensa maduracién du-
rante la etapa preescolar (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

En los primeros afios de vida, el nifio opera bajo el principio del pla-
cery lainmediatez, experimentando la demora de la gratificacion como una
pérdida definitiva de la oportunidad o como una amenaza a sus necesida-
des (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Para que la espera deje de vivirse como una agonia emocional y se
transforme en una secuencia temporal comprendida, es indispensable la
mediacion pedagogica que aporta simbolos, soportes visuales y estructuras
del lenguaje que organicen la serie de participantes (Ministerio de Educa-
cién del Ecuador, 2020).

La seriacion de turnos implica la adquisicion de la transitividad y la
reversibilidad iniciales: comprender que "si Juan va antes que Maria, y Maria
va antes que yo, entonces Juan va antes que yo" es un ejercicio de légica ma-
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tematica de enorme trascendencia para la mente infantil (Mateguapo, 2025).

El aprendizaje de la alternancia de turnos debe ser cultivado inten-
cionalmente en el espacio escolar a través de experiencias de juego colec-
tivo donde la regla de sucesion sea explicita, justa y transparente para todos
los participantes (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

La utilizacion de artefactos tangibles tales como turneros con fotos
de los estudiantes, dados de participacion, relojes de arena cualitativos o tes-
timonios de madera que se entregan al hablar— materializa la secuencia tem-
poral y la vuelve perceptible para la vista y el tacto (Universidad Europea, 2024).

Cuando los nifios observan fisicamente cémo avanza el testimonio
de mano en mano dentro de un circulo de conversacion, no solo estan
aguardando su momento para expresarse, sino que estan internalizando la
estructura de una serie ordenada y finita (Universidad Europea, 2024).

La mediacion del docente resulta crucial para verbalizar constante-
mente las posiciones relativas dentro de la serie temporal: "Ahora es el turno
de Pedro, después le corresponde a Sofia y luego seras tu", utilizando co-
nectores de orden que enriquecen la sintaxis y el pensamiento categorial
del parvulo (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

La resolucién de conflictos cotidianos por el uso de materiales o
juegos en el patio se convierte en el escenario privilegiado para ejercitar la
estimacion de la duracién y el respeto a la secuencia preestablecida (Ca-
brera Cuadros & Herrera Cerda, 2015). Si en vez de la intervencién autoritaria
del docente que arrebata el objeto disputado se facilita una negociacion ba-
sada en el conteo de tiempo o en la alternancia por turnos numéricos, los
nifios descubren la equidad que subyace a las reglas matematicas de orde-
nacién (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

Aguardar tres turnos en la resbaladilla o contar hasta diez mientras
el companiero utiliza la pelota ensefia de manera practica que la espera tiene
un principio y un final delimitados, despojandola de su carga de frustracion
arbitraria y revistiéndola de una ldgica racional y colaborativa (Ministerio de
Educacion del Ecuador, 2020). Este proceso fortalece de forma notable la
empatiay la inteligencia socioemocional, pilares insustituibles para una con-
vivencia pacifica y humanizada en la escuela (Instituto Cumbres Villaher-
mosa, 2026).

En la sociedad contemporanea de 2026, marcada por la cultura de la
inmediatez, la hiperconectividad y la gratificacion instantanea a través del con-
sumo digital, los nifios crecen inmersos en un entorno que tolera cada vez
menos el intervalo, la pausay la espera (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

108



Las dinamicas familiares y sociales con frecuencia ceden ante la
menor manifestacién de impaciencia infantil, entregando dispositivos elec-
trénicos para "anestesiar" la molestia que genera aguardar en una fila o en
un restaurante (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Esta practica priva a la infancia de la oportunidad invaluable de ejer-
citar la tolerancia a la frustracion y de construir las representaciones menta-
les requeridas para la secuenciaciéon temporal (Instituto Cumbres
Villahermosa, 2026). Frente a este fendmeno, la escuela no puede replicar
las prisas de la sociedad ni pretender resolver la impaciencia mediante el
castigo o la humillacién, sino que debe ofrecerse como un oasis de tiempo
donde aprender a esperar sea un derecho respetado, acompafado y valorado
como un logro del desarrollo integral (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

La comparacion entre una gestion punitiva de la espera ("jte callas
y te sientas hasta que toque tu turno!") y una mediacién pedagdégica huma-
nizada ("mira el panel, faltan dos compafieros para que sea tu oportunidad,
£qué te parece si mientras observas sus movimientos?") demuestra que Uni-
camente la segunda opcion genera un verdadero aprendizaje cognitivo y so-
cioemocional (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Mientras que el autoritarismo produce sumision reactiva o resenti-
miento, la comprensidn de la regla l6gica de sucesion empodera al infante,
permitiéndole asumir el control consciente de su propia conducta y descu-
brir la belleza del ritmo compartido con sus pares (Vieir & Puigdellivol, 2013).

Sintetizando los planteamientos de este subtema, la aprehension
de la secuencia temporal a través de la experiencia de esperar el turno se
consolida como un hito donde se abrazan arménicamente la I6gica mate-
matica, la neurobiologia y la convivencia humana (Instituto Cumbres Villa-
hermosa, 2026).

Ensefiar a los nifios a aguardar su momento dentro de una serie or-
denada no es una simple leccidon de modales, sino una verdadera construc-
cién conceptual de la linea temporal, la transitividad y la autorregulacion
voluntaria (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

Los centros educativos tienen la oportunidad histérica de transfor-
mar los inevitables momentos de espera en potentes situaciones de apren-
dizaje donde el tiempo no se "pierde" en el aburrimiento, sino que se habita
con lucidez, respeto por el otro y comprension de las leyes Iégicas que rigen
la vida social (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Historias en tres actos: el principio, el desarrollo y el final
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La narracion de historias y la literatura infantil representan uno de
los vehiculos mas potentes y naturales mediante los cuales la humanidad
ha transmitido la estructura de la temporalidad a través de las generaciones
(StudioBinder, 2024). Para la mente preescolar, las tramas narrativas orga-
nizadas en la cldsica estructura de tres actos inicio, nudo o desarrollo, y de-
senlace o final constituyen un modelo mental privilegiado para organizar la
cadtica corriente de los acontecimientos vividos en secuencias inteligibles
y con sentido de causalidad (StudioBinder, 2024).

Lejos de ser una mera herramienta para el area del lenguaje o la lec-
toescritura, el andlisis y la creacion de relatos en tres tiempos es un ejercicio
de légica pura en el que los infantes aprenden a identificar estados iniciales
de equilibrio, transformaciones causales en el tiempo y resoluciones légicas
(Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

De este modo, la literatura se convierte en un laboratorio cognosci-
tivo donde la temporalidad se despliega con nitidez, permitiendo al nifio ma-
nipular mentalmente la direccion de los eventos y comprender que todo
proceso posee una génesis, un transcurso dindmico y un término (Studio-
Binder, 2024).

La conceptualizacion de la estructura narrativa en tres actos tiene
sus raices historicas en la Poética de Aristételes, quien formalizé por pri-
mera vez la exigencia de que toda obra dramatica completa debe poseer un
principio, un medio y un fin, vinculados entre si por relaciones de necesidad
y probabilidad (StudioBinder, 2024).

Esta intuicién fue adaptada en la modernidad por teéricos de la na-
rrativa como Syd Field y Blake Snyder, quienes demostraron que la mente
humana busca de forma instintiva organizar la informacién y la experiencia
en este esquema tripartito para otorgarle coherencia y significado (Studio-
Binder, 2024).

En el ambito de la psicologia del desarrollo y la narrativa infantil, Je-
rome Bruner destacé que la modalidad narrativa de pensamiento es la pri-
mera en emerger en el ser humano, siendo la encargada de traducir el
tiempo fisico en tiempo humano lleno de intencionalidad, motivos y conse-
cuencias (Sierra, 2018).

Por ende, cuando los nifios interactian con cuentos que respetan
este esquema, estan haciendo uso de un arquetipo universal que facilita la
seriaciéon mental, la memoria episddica y la capacidad de realizar inferen-
cias causales avanzadas (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

La traduccioén de la estructura dramatica de tres actos a la practica
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pedagdgica preescolar requiere superar la escucha pasiva para convertir al
estudiante en un creador activo y ordenadores de secuencias narrativas (Mi-
nisterio de Educacion del Ecuador, 2020).

A través del uso de tarjetas de secuencias temporales ilustradas
donde se representan de forma clara los tres momentos clave de una historia
los parvulos son invitados a observar, analizar y ordenar las imagenes en una
linea temporal coherente (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

Preguntas mediadoras como ";qué ocurrié al comienzo?","; qué pro-
blema surgié después?"y ";cdmo se resolvié todo al final?" estimulan el
pensamiento analitico y la capacidad de reversibilidad mental, obligando al
nifio a justificar la posicion de cada escena dentro del conjunto (Ministerio
de Educacidn del Ecuador, 2020). Experiencias como el cuento de "La jirafa
resfriada” demuestran cdmo la reconstruccién activa de un relato desorde-
nado ejercita la memoria ldgica, la sintaxis verbal y la comprensién del
tiempo irreversible (Ministerio de Educaciéon del Ecuador, 2020).

Ademas del trabajo con cuentos impresos, la dramatizacién y la expre-
sién corporal de historias en tres actos ofrecen una via de integracion multi-
sensorial de extraordinaria eficacia (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

Cuando los propios nifios actuan la historia asumiendo el rol de per-
sonajes que nacen o despiertan (principio), caminan y enfrentan un obs-
taculo en el espacio (desarrollo), y finalmente descansan o triunfan
colectivamente (final) la estructura temporal atraviesa su propio sistema
muscular y cinestésico (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

Esta encarnacion del relato asegura que el concepto de sucesion
cronoldgica no se quede en una abstraccion verbal, sino que sea compren-
dido como una totalidad dindmica estructurada (StudioBinder, 2024).

La posterior invitacién a dibujar en una hoja dividida en tres franjas
los momentos equivalentes de la experiencia viva completa el ciclo del
aprendizaje significativo, transitando fluidamente desde la practica motriz
hacia la representacion simbdlica y grafica previa al uso de la escritura for-
mal (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

En el paisaje mediatico de 2026, los nifios estan hiper-expuestos a
productos audiovisuales caracterizados por una alta fragmentacion, cortes
ultrarrdpidos de escenay formatos de video corto que carecen por completo
de una articulacién narrativa coherente de tres actos (StudioBinder, 2024).

Esta sobreestimulacién atomizada fomenta un pensamiento acele-
rado e inconexo, mermando la capacidad de atencién sostenida y dificul-
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tando que la mente infantil logre construir cadenas causales y temporales
de larga duracién (Sierra, 2018).

Si los infantes consumen Unicamente contenidos efimeros y desar-
ticulados, su estructura cognitiva pierde la practica indispensable de antici-
par desenlaces ldgicos a partir de premisas iniciales, lo que impacta
negativamente en su rendimiento matematico y en la resolucién de proble-
mas (Mateguapo, 2025).

Ante esta realidad, la pedagogia escolar tiene la tarea urgente de
reivindicar la narracion tradicional, el libro ilustrado de formato extenso y la
experiencia pausada del relato completo como refugios de sentido y estruc-
turacién mental (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2020).

La comparacién entre el consumo de narrativas atomizadas y el tra-
bajo sistematico con la estructura aristotélica de tres actos revela diferen-
cias contundentes en el desarrollo del pensamiento abstracto de los
infantes (StudioBinder, 2024). Aquellos nifios acompafados en la secuen-
ciacion de historias complejas muestran una superior comprension de las
matematicas iniciales, una mayor riqueza del vocabulario y una superior ca-
pacidad para autorregular sus propios procesos de pensamiento (Ministerio
de Educacién del Ecuador, 2020).

Restituir el placer del relato largo con su principio pausado, su nudo
emocionante y su final reparador no es un acto de nostalgia romantica, sino
una decision pedagdgica avanzada para proteger la salud mental y el desa-
rrollo intelectual de las nuevas generaciones (StudioBinder, 2024).

Para concluir este analisis sobre las historias en tres actos, se debe
enfatizar que la aprehension del principio, desarrollo y final constituye uno
de los puentes mas hermosos y sélidos entre la literatura, el cuerpo y la 16-
gica matematica en la infancia (StudioBinder, 2024).

A través de la narrativa encarnada, el tiempo deja de ser una mag-
nitud vacia para convertirse en una aventura de sentido donde cada evento
se conecta racionalmente con el anterior y el posterior (Ministerio de Edu-
cacion del Ecuador, 2020).

Garantizar que las aulas preescolares estén inundadas de cuentos
contados, dramatizados y reordenados l6gicamente es asegurar que los
nifios adquieran la estructura mental requerida para pensar criticamente,
prever las consecuencias de sus acciones y narrar su propia historia de vida
con autonomia y plenitud (Universidad Europea, 2024).

Las rutinas como estructura mental para la resolucidn
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de problemas

Las rutinas pedagdgicas cotidianas en el ambito de la primera in-
fancia han sido en el pasado interpretadas como simples herramientas or-
ganizativas o administrativas destinadas a mantener el orden y la disciplina
dentro del aula de clases (Litichever et al., 2008).

Al contrario, desde una visién avanzada, es necesario redescribir
las rutinas como verdaderas "estructuras mentales para la resolucién de
problemas" y como algoritmos vivos que el infante internaliza para operar
con seguridad sobre la realidad (Universidad Europea, 2024).

Una rutina bien disefiada no es una repeticion ciega o roboética de
acciones impuestas, sino una secuencia légica de pasos orientada a un fin
claro tal como lavarse las manos, preparar la mesa para la merienda o guar-
dar el material pedagdgico de forma ordenada que exige al nifio planificar,
ejecutar y evaluar sus movimientos en el tiempo (Ministerio de Educacién
del Ecuador, 2020).

Al dominar estos patrones procedimentales, el parvulo libera carga
de su memoria de trabajo y construye un esquema ejecutivo que le permite
transferir la l6gica del ordenamiento algoritmico a nuevos desafios acadé-
micos y de la vida diaria (Universidad Europea, 2024).

La fundamentacidn tedrica de este subtema se nutre de los desa-
rrollos del Proyecto Cero de la Universidad de Harvard sobre el desarrollo
del pensamiento critico y visible, los cuales afirman que el pensamiento no
es un evento fortuito o inobservable, sino una habilidad que se cultiva me-
diante la practica sistematica de "rutinas de pensamiento” (Universidad Eu-
ropea, 2024).

Estas estructuras verbales y procedimentales simples tales como la
rutina "Antes pensaba... pero ahora pienso..." 0 el esquema "Pienso, me inte-
resa, investigo" ofrecen a los estudiantes un mapa mental recurrente para
procesar la informacién, conectar ideas previas con nuevos conocimientos
y reflexionar sobre sus propios metacognitivos (Universidad Europea, 2024).

Al trasladar estos principios a la primera infancia, se comprueba que
las rutinas practicas y corporales del aula constituyen la version primaria de
dichos habitos de la mente, demostrando que la acciéon motriz ordenada es
la cuna sobre la cual florecera el pensamiento reflexivo y la metacognicion
formal en etapas posteriores del desarrollo (Universidad Europea, 2024).

El aprendizaje de la resolucién de problemas en la educacién inicial
encuentra en las rutinas de la vida diaria su mejor campo de entrenamiento
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practico (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020). Cuando un nifio se
enfrenta a la tarea de limpiar su mesa de trabajo luego de una actividad de
pintura, debe desglosar intuitivamente el problema general en una serie de
subobjetivos temporales y espaciales: humedecer el trapo, frotar la super-
ficie, exprimir el agua sucia y poner a secar el pafio en el lugar asignado (Mi-
nisterio de Educacion del Ecuador, 2020).

Esta secuencia de tres o cuatro pasos, aparentemente simple, en-
cierra una rigurosa estructura légica de planificacion y verificacion que cons-
tituye el ndcleo mismo del pensamiento algoritmico (Ministerio de
Educacion del Ecuador, 2020).

La mediacion del docente no consiste en ejecutar la tarea por el es-
tudiante ni en dictar érdenes mecanicas, sino en formular preguntas meta-
cognitivas que visibilicen la estructura del proceso: ";cual es el primer paso
que debemos dar?", ";qué ocurriria si intentamos secar la mesa antes de
limpiar la pintura?" y ";cédmo sabemos que la tarea esta concluida con
éxito?" (Universidad Europea, 2024).

El valor educativo de las rutinas reside en su versatilidad para ser
transferidas a la resolucién de dilemas puramente matematicos y cientificos
(Universidad Europea, 2024). Un infante que ha aprendido a seguir una rutina
rigurosa para la preparacion de sus materiales de arte aplicara con natura-
lidad ese mismo esquema estructurado cuando deba resolver un problema
de clasificacién de bloques légicos, un patron de seriacion o la medicién de
un objeto en el aula (Universidad Europea, 2024).

La rutina brinda al nifio un sentimiento de maestria y control sobre
su entorno que reduce la ansiedad ante lo desconocido, transformando la
resolucion de problemas en una blisqueda serena y metédica (Instituto Cum-
bres Villahermosa, 2026). Asi, la consistencia de los procedimientos diarios
construye la arquitectura mental que permite al sujeto abordar la complejidad
con confianza, creatividad y rigor légico (Universidad Europea, 2024).

Es indispensable establecer una distincion conceptual tajante entre
lo que constituye una "rutina viva y consciente"y lo que degenera en un "me-
canismo alienante e irreflexivo’ (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Desafortunadamente, en muchas aulas tradicionales las rutinas han
sido despojadas de su dimension pedagogica para convertirse en disposi-
tivos de adiestramiento conductual y control social, donde los nifios repiten
movimientos de forma autémata sin comprender el propésito ni la Iégica
intrinseca de lo que ejecutan (Litichever et al., 2008).
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Esta robotizacion de la vida escolar es la antitesis de la formacién
del pensamiento critico, pues ahoga la curiosidad y acostumbra al estu-
diante a obedecer instrucciones a ciegas en lugar de pensar auténoma-
mente (Universidad Europea, 2024).

Una pedagogia humanizada debe velar porque las rutinas sean
constantemente resignificadas, ofreciendo espacios para que los propios
infantes propongan modificaciones, evallen la eficacia de las secuencias e
inventen nuevos caminos para resolver los problemas cotidianos del aula
(Vieir & Puigdellivol, 2013).

La comparacion entre la rutina autoritaria y la rutina metacognitiva
demuestra que solo la segunda promueve el verdadero desarrollo del pen-
samiento légico y la autonomia moral del nifio (Universidad Europea, 2024).
Mientras que la rutina impuesta genera dependencia de la figura del adulto
y aburrimiento, la rutina reflexiva empodera al estudiante, transformandolo
en un sujeto activo capaz de autorregular su conducta y de afrontar las in-
certidumbres de la vida escolar con herramientas racionales e innovadoras
(Universidad Europea, 2024).

Las rutinas no deben ser jaulas que aprisionen la libertad infantil,
sino andamios transparentes que potencien la capacidad de pensar, decidir
y resolver con plena libertad y conciencia (Universidad Europea, 2024).

Para cerrar este subtema, es preciso enfatizar que las rutinas coti-
dianas se erigen como la columna vertebral de la estructuracion mental y la
resolucién de problemas en la primera infancia (Universidad Europea, 2024).
Lejos de ser meras repeticiones administrativas, los procedimientos ordena-
dos del dia a dia ofrecen al parvulo el prototipo del pensamiento algoritmico
y la oportunidad de ejercitar la planificacion, la autorregulacién y la metacog-
nicion de manera practica (Ministerio de Educacién del Ecuador, 2020).

Los educadores deben cuidar la calidad de las rutinas escolares,
garantizando que permanezcan vivas, comprensibles y flexibles, para que
sirvan siempre al propésito supremo de liberar el potencial intelectual y hu-
manizado de cada nifio y nifia en su camino hacia la autonomia (Cabrera
Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

¢Rapido o lento? Sensaciones internas frente al reloj

Uno de los descubrimientos mas conmovedores e intrigantes de la
psicologia cognoscitiva y de la neurociencia de la temporalidad es la reve-

115



lacion de que el cerebro humano no posee un unico reloj biolégico rigido,
sino que construye una experiencia altamente subjetiva y cambiante del
tiempo en funcidn del estado emocional, el nivel de motivacién, la novedad
de los estimulos y la atencién invertida en la tarea (Sierra, 2018).

Todos los seres humanos hemos experimentado la paradoja de que
los momentos de disfrute, juego intenso y felicidad transcurren con una velo-
cidad vertiginosa "el tiempo vuelan”, mientras que los periodos de aburrimiento,
dolor o espera forzada parecen dilatarse de forma infinita (Sierra, 2018).

Para el nifio preescolar, cuya vida afectiva es sumamente intensa 'y
cuyos mecanismos de estimacion abstracta estan adn en formacion, esta
disonancia entre el tiempo del reloj mecanico y las "sensaciones internas
frente al tiempo" es una realidad abrumadora que requiere ser explorada,
problematizada y comprendida pedag6gicamente dentro del espacio esco-
lar (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

La investigacion cientifica contemporanea sobre el "tiempo subje-
tivo" en el cerebro ha identificado regiones neuronales especificas tales
como la corteza insular, la corteza entorrenal y los circuitos dopaminérgicos
del sistema limbico dedicadas a codificar las experiencias temporales en
funcion del impacto afectivo y la memoria episddica (Sierra, 2018).

Cuando un sujeto esta apasionadamente involucrado en una activi-
dad estimulante y novedosa, la alta densidad de procesamiento de informa-
cién hace que el cerebro perciba que el intervalo ha transcurrido en un
suspiro; por el contrario, en situaciones de monotonia o de malestar emo-
cional, la atencion se dirige hiperactivamente hacia el propio paso del
tiempo, provocando una percepcion de dilatacion o pesadez cronoldgica
(Sierra, 2018).

Desde la fisica relativista de Albert Einstein hasta la fenomenologia
filoséfica de Henri Bergson con su concepto de la durée (duracion vivida), la
ciencia y la filosofia coinciden en que el tiempo absoluto y uniforme es una
abstraccion matematica, mientras que la realidad vivida por los seres sintien-
tes es intrinsecamente eldstica y cualitativa (Sierra, 2018; Mateguapo, 2025).

Llevar la problematica de la dialéctica entre lo "rapido" y lo "lento"
al aula de educacién inicial abre un abanico fértil para la indagacién meta-
cognitiva y el autoconocimiento emocional de los estudiantes (Universidad
Europea, 2024).
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Através de experimentos sensoriales sencillos como pedir a los nifios
gue permanezcan con los ojos cerrados y en absoluto silencio durante un mi-
nuto medido por la docente, para luego comparar esa experiencia con la dura-
cién de un minuto dedicado a bailar su cancién favorita los parvulos descubren
con asombro la elasticidad de su percepcion temporal (Alicia, 2017).

Didlogos guiados a partir de estas experiencias permiten formular
cuestionamientos profundos: ";por qué el minuto de silencio parecié durar
una eternidad mientras que el minuto de baile se desvanecio6 al instante, si
en ambos casos el reloj marcé exactamente lo mismo?" (Sierra, 2018). Estas
preguntas colocan al infante en la posicion de un joven investigador de su
propia mente, introduciendo la distincién entre la métrica objetiva externay
la experiencia cualitativa interna (Sierra, 2018).

Esta indagacion sobre el tiempo subjetivo se conecta de forma di-
recta con la exploracién del movimiento corporal y el ritmo psicomotriz (Mi-
nisterio de Educacién del Ecuador, 2020). Experimentar intencionalmente
en el patio las cualidades cinéticas de moverse "rapido como un leopardo”
o "lento como una tortuga', y registrar el impacto que estas velocidades tie-
nen sobre la frecuencia cardiacay la respiracion, ensefia a los parvulos que
su propia corporalidad posee distintos ritmos de aceleracion y desacelera-
cién (Ministerio de Educacioén del Ecuador, 2020).

Comprender que la velocidad no es solo una variable espacial sino
una decision o un estado del organismo contribuye a la construccién del
concepto de velocidad como una relacion entre el espacio recorrido y el
tiempo empleado, sentando las bases informales para el posterior estudio
de la fisica y las matematicas aplicadas (Mateguapo, 2025).

La comprensién de las sensaciones internas ante el tiempo debe
servir como un poderoso escudo critico frente a la tendencia adulta que pre-
tende imponer ritmos de trabajo acelerados e incompatibles con la salud
emocional de la infancia (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Los adultos inmersos en la prisa laboral contempordnea suelen exi-
gir a los nifios una velocidad de ejecucidn que ignora sus tiempos madura-
tivos, tildando de "lentos" o "distraidos" a aquellos infantes que simplemente
habitan el instante presente con la calma y la minuciosidad propias de su
edad (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Esta presion constante por "apurarse” genera una profunda sobre-
carga de cortisol en los parvulos, destruyendo el placer del descubrimiento
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y forzando una desconexion entre sus sefiales bioldgicas internas y las exi-
gencias del entorno (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026). La escuela hu-
manizada debe ser un contrapeso de la desaceleracién o slow education,
defendiendo el derecho irrestricto de los nifios a habitar tiempos "lentos”
para la contemplacidn, el juego sin rumbo predeterminado y la asimilacion
profunda de las experiencias (Alicia, 2017).

La comparacion entre un modelo educativo hiper-accelerado y una
pedagogia del tiempo respetuoso revela que la prisa constante no genera
mas ni mejores aprendizajes, sino que produce superficialidad, fatiga inte-
lectual y problemas de conducta (Hargreaves et al., 2008).

Por el contrario, cuando se permite que los estudiantes se sumerjan
en estados de "flujo’ donde el tiempo parece detenerse porque la mente esta
completamente absorbida por una tarea apasionante los niveles de compren-
sion, creatividad y bienestar se disparan exponencialmente (Sierra, 2018).

Aprender a escuchar las propias sensaciones de velocidad o lenti-
tud no es un capricho, sino la condicién indispensable para cultivar una vida
interior sana y un pensamiento matematico verdaderamente auténomo y
sereno (Alemany, 2013).

Para concluir las reflexiones de este subtema, es necesario reafir-
mar que la dicotomia entre lo "rdpido"y lo "lento" esconde una de las leccio-
nes mas profundas sobre la naturaleza humana y el pensamiento cientifico
(Sierra, 2018).

Ensefar a los nifios a reconocer que el reloj de su cerebro fluye a un
ritmo distinto segun sus emociones y actividades es dotarlos de una herra-
mienta de metacognicion y autorregulacion de incalculable valor (Sierra, 2018).

Los educadores tienen el deber de disefar espacios escolares
donde la métrica objetiva del reloj no aplaste la riqueza cualitativa del
tiempo vivido, asegurando que la infancia pueda disfrutar de la velocidad
del juego sin perder jamas la paz de los ritmos lentos indispensables para
el crecimiento, la reflexion y la serenidad del espiritu (Cabrera Cuadros &
Herrera Cerda, 2015).

Acompaiar la impaciencia infantil sin recurrir a la prisa
del adulto

El encuentro cotidiano entre la infancia y la adultez en el espacio

118



escolar constituye frecuentemente un choque de universos temporales pro-
fundamente disimiles y en constante tensién (Cabrera Cuadros & Herrera
Cerda, 2015). Mientras que el adulto vive habitualmente proyectado en el
futuro obsesionado con el cumplimiento de cronogramas, la productividad
y el logro de metas inmediatas, el nifio pequefio habita con plenitud absoluta
el territorio del presente, deteniéndose a explorar una hormiga que camina
por el suelo o a contemplar una gota de agua con una devocion que el adulto
califica errGneamente como desatencién o tardanza (Alicia, 2017).

Cuando la inevitable impaciencia infantil surge ante la imposibilidad
de satisfacer de inmediato un deseo o ante la fatiga de una tarea, la res-
puesta adulta mas comun suele ser la imposicion de su propia prisa me-
diante gritos, 6rdenes apresuradas o amenazas que atentan contra la
dignidad del infante (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Frente a este patron reactivo y nocivo, el acompafiamiento pedagégico
humanizado propone transformar la prisa del adulto en una presencia serena,
empatica y contenedora, capaz de validar las emociones del nifio y de ofrecerle
las herramientas cognitivas necesarias para transitar los intervalos de espera
con sosiego y autorregulacion (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Los descubrimientos de la neuropsicologia afectiva y la teoria del
apego seguro demuestran que el sistema nervioso infantil no posee la ca-
pacidad de autorregularse de manera aislada frente a estados de alta frus-
tracién o impaciencia, sino que requiere indispensablemente de la
"corregulacién” que brinda la calma de un adulto significativo (Instituto Cum-
bres Villahermosa, 2026).

Cuando un maestro o cuidador responde a la impaciencia de un par-
vulo contagiandose de su desesperacion o imponiendo la prisa del reloj
adulto, lo que hace es activar las respuestas de amenaza en la amigdala ce-
rebral del infante, inundando su organismo de hormonas de estrés e impo-
sibilitando cualquier procesamiento ldgico o reflexivo de la situacion
(Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Por el contrario, la calma, el tono de voz pausado, la mirada a la al-
tura de sus ojos y la respiracién consciente del adulto actian como un po-
tente regulador neurobiolégico que calma el sistema nervioso del nifio,
permitiendo que la corteza prefrontal retome el control e interprete la espera
como un evento seguro y transitorio (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).
Por lo tanto, la paciencia del adulto no es un mero rasgo de caracter o una

119



virtud pasiva, sino una estrategia pedagdgica y neurobioldgica activa de alto
valor educativo (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Para traducir esta perspectiva a la practica diaria de las aulas infan-
tiles en 2026, los educadores deben incorporar técnicas concretas de co-
rregulacion emocional y comunicacién no violenta ante las manifestaciones
de impaciencia (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

La primera estrategia fundamental es la "validacion emocional ex-
plicita’, la cual consiste en verbalizar y legitimar el sentimiento del infante
antes de intentar corregir su conducta o exigirle paciencia: "comprendo per-
fectamente que estés impaciente por salir al parque y que no quieras espe-
rar mas, es dificil aguardar cuando tenemos muchas ganas de jugar"
(Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Esta simple frase, pronunciada desde la empatia genuina, desarma la
resistencia defensiva del parvulo, al sentirse escuchado y comprendido en su
practica interior por el adulto a cargo (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

A partir de esa validacién afectiva, el educador puede ofrecer "an-
clas temporales visuales o corporales” que ayuden al nifio a dimensionar el
intervalo de espera sin desesperacion (Ministerio de Educacion del Ecuador,
2020). Utilizar pequefios relojes de arena con arena de colores, cantar una
melodia breve de pacificacién, o invitar al infante a realizar una tarea de co-
laboracion cercana como ayudar a repartir las servilletas mientras llega su
turno canaliza la energia de la impaciencia hacia acciones constructivas y
estructurantes (Alicia, 2017).

Resulta decisivo que los adultos identifiquen sus propios detonantes
de impaciencia personal como el cansancio acumulado, el exceso de ruido
en el aula o la presién por cumplir exigencias administrativas para evitar des-
cargar su propio estrés sobre los hombros vulnerables de la infancia (Instituto
Cumbres Villahermosa, 2026). El autocuidado y la regulacion del docente son
la condicién de posibilidad para una crianza y una educacién verdaderamente
respetuosas e inspiradoras (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Es imperioso formular una denuncia firme contra la "violencia de la
prisa" que se ejerce de forma soterrada e institucionalizada en muchos en-
tornos educativos de la actualidad (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).
Exigir a los nifios que se vistan, coman, caminen o piensen a la velocidad
acelerada del adulto contemporaneo es una forma de maltrato sutil que vul-
nera el derecho fundamental de la infancia a vivir su propia etapa del desa-
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rrollo con dignidad y plenitud (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Esta prisa adultocéntrica transforma la vida escolar en un campo
de carreras angustiante donde no hay espacio para la contemplacion, el
error constructivo ni la ternura en los vinculos humanos (Cabrera Cuadros
& Herrera Cerda, 2015). Se impone la urgencia de descolonizar el tiempo de
la infancia del imperio del cronémetro industrial, reclamando aulas donde
la lentitud necesaria para aprender sea celebrada como una fortaleza y no
estigmatizada como una falla (Alicia, 2017).

La comparacién entre una escuela dominada por la prisa del adulto
y una comunidad de aprendizaje respetuosa con los ritmos infantiles revela
diferencias profundas en la salud mental y la calidad de los aprendizajes de
la comunidad educativa (Vieir & Puigdellivol, 2013).

Mientras que el ambiente apresurado produce nifios ansiosos, agre-
sivos y con escasa tolerancia a la frustracién, el entorno pacificado y em-
patico forma seres humanos seguros de si mismos, capaces de cooperar
de forma solidaria y de abordar las dificultades de la vida con serenidad y
lucidez (Instituto Cumbres Villahermosa, 2026).

Acompanar la impaciencia infantil sin sucumbir a la prisa del adulto
es, en Ultima instancia, un acto politico y ético transformador que devuelve
a la educacion su vocacion mas noble: servir de refugio para el florecimiento
de lo verdaderamente humano (Cabrera Cuadros & Herrera Cerda, 2015).

Para finalizar el desarrollo de este subtema y del capitulo en su to-
talidad, debemos concluir que la capacidad de acompafiar la impaciencia
de los nifios sin contagiarles la prisa del adulto representa la cumbre de la
maestria pedagdgica y de la sensibilidad humanizada en la educacién inicial
(Instituto Cumbres Villahermosa, 2026). Reconciliar el tiempo de la escuela
con el tiempo de la infancia exige que los educadores se consoliden como
faros de calma, empatia y estructura logica dentro del aula (Instituto Cum-
bres Villahermosa, 2026).

Al ofrecer a la infancia la oportunidad de vivir el tiempo como una
dimension sentida, respetada y compartida desde la piel y el movimiento,
no solo se estan sembrando las semillas de un pensamiento matematico
profundo y auténomo, sino que se esta legando a las nuevas generaciones
el tesoro inestimable de una vida consciente, pacifica y plenamente humana
(Alemany, 2013).
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CAPITULO VII:

DISENAR PROYECTOS
PEDAGOGICOS CON SENTIDO
CORPORAL




La construccién del pensamiento ldgico-matematico en las prime-
ras etapas de la infancia representa uno de los desafios pedagdgicos mas
complejos y apasionantes de la educaciéon contemporanea. Durante déca-
das, los modelos de ensefianza tradicionales mantuvieron una postura ri-
gida que aislaba el desarrollo intelectual del cuerpo, asumiendo
implicitamente que la abstraccion cuantitativa solo se lograba mediante la
inmovilidad y la ejercitacion grafica repetitiva.

Al contrario, la evidencia cientifica y la praxeologia motriz demues-
tran que el pensamiento conceptual surge directamente de la accién motriz
encarnada y del dominio de las coordenadas espaciales. Disefar proyectos
pedagdgicos con sentido corporal no implica sustituir el rigor matematico
por el entretenimiento fisico superficial, sino reestructurar la arquitectura
did4ctica para que los conceptos de agrupacion, correspondencia, seriacion
y topologia sean experimentados a través del desplazamiento, la propiocep-
cion y la exploracion del entorno escolar.

La desconexion entre el cuerpo y la mente en las aulas responde a
un paradigma dualista heredado de la modernidad, el cual hipertrofié la ins-
truccion verbal en detrimento de las sensaciones sensorio-motrices. Al exa-
minar el aprendizaje infantil a la luz de las neurociencias aplicadas a la
educacion, resulta evidente que las redes neuronales responsables del ra-
zonamiento espacial y cuantitativo comparten estructuras con aquellas que
coordinan la navegacion motriz y el esquema corporal.

Por ende, al estructurar un proyecto pedagégico embodied o nacido,
el docente promueve que el patio escolar, el aula descubierta y el movi-
miento coordinado se transformen en el soporte conceptual primario. En
este marco, las nociones de orden y medida dejan de ser simbolos abstrac-
tos en una hoja impresas para convertirse en vivencias posturales, distan-
cias recorridas y ritmos compartidos.

La implementacion de proyectos con sentido corporal demanda una
profunda revisidon metodoldgica del curriculo prescrito. No basta con afadir
pausas activas o juegos descontextualizados entre sesiones académicas;
se requiere un disefo curricular integrado donde la motricidad gruesa, la
coordinacién visomotora y el control postural sean los motores de la inda-
gacién matematica.

Esto implica reconceptualizar la programacion anual y las unidades
didacticas, desplazando el protagonismo de los libros de texto prescriptivos
hacia secuencias de aprendizaje basadas en la resolucion de problemas en
el espacio. Cuando los infantes se ven impulsados a clasificar objetos a es-
cala humana, a construir patrones con su propio cuerpo o a estimar trayec-
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torias en el patio, el conocimiento matematico se vuelve significativo, dura-
ble y profundamente accesible para la diversidad de estilos cognitivos pre-
sentes en el aula.

La transicion hacia una pedagogia del movimiento exige, ademas,
un replanteamiento de la evaluacién y del rol docente. La medicién del pro-
greso matematico no puede continuar supeditada al rendimiento en exame-
nes escritos que descontextualizan la habilidad del estudiante y generan
ansiedad no deseada desde edades tempranas.

La observacion atenta y estructurada, respaldada por registros cua-
litativos y portafolios de evidencias personales, emerge como el instrumento
evaluativo por excelencia para capturar la complejidad de las nociones en
construccion. De igual forma, la postura del maestro se desplaza desde la
instruccién directa y frontal hacia un acompafiamiento mediador que formula
preguntas provocadoras, disefia ambientes desafiantes y sostiene afectiva-
mente el proceso de descubrimiento auténomo del alumnado.

Finalmente, la consolidacién de estos proyectos pedagdgicos re-
quiere trascender los limites de la institucién escolar e involucrar activa-
mente a las familias y a la comunidad educativa en general. La cultura
escolar tradicional ha inculcado la creencia de que el aprendizaje real solo
ocurre cuando el nifio permanece sentado y en silencio sosteniendo un lapiz.

Desmontar este mito exige una comunicacion transparente, funda-
mentada y empatica, capaz de visibilizar la densidad conceptual subyacente
al juego corporal. Al comunicar el valor pedagdgico de la Iégica en movi-
miento, se construye un puente de corresponsabilidad que legitima el espa-
cioy el cuerpo como territorios sagrados para el desarrollo del pensamiento
abstracto.

De la idea al patio: como planificar una sesion de logica
en movimiento

La transformacién de un concepto abstracto de la Iégica matema-
tica en una secuencia de aprendizaje motriz en el patio requiere un riguroso
trabajo de disefio didactico que supere la mera improvisacion lddica. Plani-
ficar una sesion de légica en movimiento exige articular con precision las
intenciones pedagdgicas, el disefio del espacio fisico, la graduacion de los
desafios corporales y la intencionalidad de las consignas.

Cuando el docente decide trasladar la actividad del aula tradicional
al espacio abierto, debe concebir el patio no como un lugar de desahogo o
recreo desestructurado, sino como un laboratorio de experimentacién sen-
soriomotriz. En este escenario, las lineas de la cancha, las distancias entre
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arboles o los desniveles del terreno se convierten en elementos constituti-
vos de la tarea matematica (Marcelo Matias & Chauca Vidal, 2023).

El punto de partida de la planificacién reside en la delimitacién de
la nocion logica que se busca dinamizar, ya sea la clasificacion, la seriacion,
la conservacion o el sentido espacial. Una vez identificado el propésito, la
mente del educador debe traducir esa abstraccién en una experiencia ki-
nestésica donde el movimiento del cuerpo sea la herramienta de resolucién
del problema planteado.

Por ejemplo, si el objetivo es explorar la nocion de correspondencia
biunivoca, la consigna no debe limitarse a unir dibujos con una linea en
papel, sino a resolver un desafio de desplazamiento donde cada estudiante
deba encontrar un refugio o vincularse a un objeto en un tiempo y espacio
delimitados. Esta traduccion corporal garantiza que el aprendizaje se ins-
criba en la memoria propioceptiva y espacial del nifio (Pacheco, 2015).

El disefio de la sesion debe estructurarse en fases claramente arti-
culadas que respeten la curva de activacion fisica y cognitiva de la infancia.
La primera etapa consiste en una exploracion libre o semiestructurada del
espacio y los materiales, permitiendo que la curiosidad y la adaptacién pos-
tural preparen al organismo para la tarea.

Posteriormente, se introduce el problema motriz guiado, donde las
consignas verbales deben ser breves, claras y desafiantes, evitando expli-
caciones extensas que paralicen la acciéon corporal. Es crucial que el do-
cente anticipe las posibles respuestas motrices de los alumnos y mantenga
un margen de flexibilidad para ajustar la dificultad de la tarea en funcién de
la dindmica grupal emergente (Armijos Saca, 2024).

Un factor determinante en el éxito de la sesidn de patio es la gestién
del espacio y el control del material educativo. El espacio debe ser delimi-
tado intencionalmente mediante marcas visuales o topograficas que orien-
ten la navegacion motriz sin restringir la creatividad del movimiento.

La distribucién de los recursos materiales debe evitar la pasividad o
las largas filas de espera, organizando circuitos o estaciones simultaneas
donde todos los nifios se mantengan en accién constante. La alternancia
entre el trabajo individual, en parejas y en pequefios grupos enriquece la di-
mensién social del pensamiento Idgico, fomentando el contraste de estrate-
gias y la co-construccion de soluciones en tiempo real (Puig i Cruells, 2004).

La fase de cierre de la sesién resulta indispensable para consolidar
el paso de la practica motriz a la representacién mental simbdélica. Tras la
actividad intensa en el patio, es necesario proponer un tiempo de desacele-

126



racion corporal donde los estudiantes puedan verbalizar lo experimentado,
justificar las decisiones motrices adoptadas y traducir lo vivido a otros len-
guajes expresivos, como el dibujo, la modelacion o la construccioén con blo-
ques. Esta transicidn dialéctica entre la accién y la reflexion es el verdadero
puente pedagdgico que transforma el juego fisico en un esquema de pen-
samiento l6gico-matematico duradero y transferible a nuevos contextos
(Marcelo Matias & Chauca Vidal, 2023).

La integracion de la psicomotricidad en el curriculo de
matematicas

Integrar la psicomotricidad en el curriculo formal de matematicas
implica trascender la vision fragmentada que separa el desarrollo fisico del
desarrollo intelectual en el proyecto educativo de la escuela. Habitualmente,
la psicomotricidad se ha reservado para horarios especificos de educacién
fisica o médulos de desarrollo motor, mientras que las matemadticas se han
confinado a la mesa de trabajo y al cuaderno.

Pese a ello, la investigacion pedagdgica contemporanea demuestra
que las primeras nociones légico-matematicas como la topologia espacial,
la conservacion de cantidad, la seriacién y la clasificacion tienen su origen fi-
sioldgico y cognitivo en la experiencia sensoriomotriz del propio cuerpo y en
la interaccion directa con el entorno (Marcelo Matias & Chauca Vidal, 2023).

Esta integracion requiere una relectura profunda de las competen-
cias y estandares curriculares normativos desde una perspectiva corporali-
zada. Al examinar los objetivos de aprendizaje referidos a la cuantificacion
y la geometria, el docente debe identificar cémo los conceptos abstractos
se manifiestan primeramente en términos posturales y de desplazamiento.

Por ejemplo, la nocidn de orden y seriacion no surge espontanea-
mente al observar niumeros en una lamina, sino al vivenciar la progresion de
alturas, pesos, distancias y ritmos a través de movimientos coordinados que
involucran tanto la motricidad gruesa como el ajuste tonico (Pacheco, 2015).

Para materializar esta convergencia curricular, es fundamental que
el disefio de las unidades didacticas contemple la practica corporal como
el eje vertebrador del proceso metodoldgico y no como un recurso tangen-
cial. Las sesiones deben planificarse permitiendo que el alumnado experi-
mente los conceptos a tres niveles progresivos: el nivel personal (cuerpo
entero en movimiento), el nivel pictérico o manipulativo (representacion con
materiales concretos y estructurados) y el nivel simbdlico (lenguaje grafico
o numérico convencional). Este recorrido triadico respeta los ritmos de de-
sarrollo neuropsicoldgico de la infancia y garantiza una comprensién pro-
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funda de las nociones matematicas (MINEDU, 2020).

La integracion curricular de la psicomotricidad favorece un enfoque
interdisciplinar que rompe con la rigidez de las parcelas asignaturadas en
la educacion basica. Al resolver un desafio l6gico-motriz, el nifio no solo
ejercita el razonamiento cuantitativo, sino que fortalece la autorregulacion
emocional, el esquema corporal, la coordinacién visomotora y la comunica-
cion lingliistica. Esta convergencia formativa convierte al aula en un espacio
vivo de aprendizaje holistico, donde la actividad fisica no compite con el
tiempo dedicado a las disciplinas académicas, sino que potencia su apren-
dizaje significativo y equitativo (Armijos Saca, 2024).

Por ultimo, la adopcién de un curriculo integrado exige una rigurosa
fundamentacién conceptual por parte del equipo docente para evitar caer en
activismos desprovistos de intencion matematica. Es indispensable que las
programaciones de aula expliciten con claridad qué habilidades motrices es-
pecificas estan mediando la construccién de cada nocién Idgica particular.

De este modo, la psicomotricidad se consolida como una metodologia
cientifica e innovadora que dignifica la accién corporal como la matriz funda-
mental desde la cual se germina el pensamiento abstracto (Rengoret, 1995).

Evaluar sin examenes: la observacion atenta como
herramienta principal

La evaluacion de las competencias I6gico-matematicas en la pri-
mera infancia requiere despojarse de los paradigmas tradicionales basados
en examenes escritos, pruebas estandarizadas y fichas mecanizadas que
distorsionan el verdadero estado de desarrollo cognitivo del infante. En el
marco de un aprendizaje significativo y significativo, la medicién del pro-
greso mediante pruebas de lapiz y papel resulta inadecuada, ya que congela
una respuesta en un contexto artificial e inhabilita la manifestacion de las
diversas formas en que los nifios expresan su razonamiento a través de la
accion y el movimiento (Armijos Saca, 2024).

En sustitucion de las pruebas memoristicas y sumativas, la obser-
vacién atenta, sistematica y documentada se erige como la herramienta
evaluativa por excelencia dentro del enfoque pedagdgico corporal. Observar
no significa mirar de manera pasiva el juego espontdneo, sino aplicar una
mirada profesional intencionada, capaz de interpretar las estrategias motri-
ces, las decisiones de resolucién de problemas y la manipulacion del espa-
cio que realiza el alumnado durante los desafios Idgicos.

Esta practica requiere el disefio de instrumentos rigurosos, como
listas de cotejo cualitativas, escalas de estimacion descriptivas y diarios de
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campo donde el docente registre las evidencias emergentes en tiempo real
(Armijos Saca, 2024).

Registro de Observacién Cualitativa (Ejemplo de Mapeo Pedagé-
gico):

Estudiante: Mateo (5 afios)
+ Contexto: Circuito de orientacion topologica en el patio escolar.

+ Observacion Directa: Resuelve la secuencia de seriacién de obstacu-
los ajustando su zancada segun el volumen del bloque. Al verbalizar la
regla del patrén, utiliza gestos corporales para indicar el orden creciente
antes de nombrar la posicién ordinal.

+ Andlisis de Desarrollo: Transicion efectiva de la representacion sen-
soriomotriz a la conceptualizacién verbal de la seriacién (MINEDU,
2021).

El valor de la observacion atenta estriba en su capacidad para pro-
porcionar una retroalimentacién continua e inmediata durante el propio pro-
ceso de aprendizaje. Cuando el maestro identifica que un estudiante
experimenta una disonancia cognitiva al intentar clasificar o seriar elemen-
tos mediante el movimiento, no interviene para dar la respuesta correcta,
sino para reformular la consigna o adecuar el entorno.

Esta evaluacion formativa respeta los ritmos individuales, reduce los
niveles de ansiedad y el estrés asociados a la prueba sumativa, y promueve
el desarrollo de la autorregulacién metacognitiva desde las etapas mas tem-
pranas de la escolarizacién (Black & Wiliam, 2009; Armijos Saca, 2024).

Un componente esencial de este modelo evaluativo es la documen-
tacién pedagdgica, la cual transforma las observaciones efimeras en evi-
dencias tangibles para el analisis didactico. El uso reflexivo de fotografias,
grabaciones de video de momentos clave de resolucion motriz y la recolec-
cion de las producciones graficas posteriores a la practica fisica permiten
construir un portafolio vivo del estudiante.

Este material no solo sirve para ponderar el desarrollo del alumnado,
sino también como un espejo metacognitivo donde los propios nifios pue-
den observar sus procesos, celebrar sus descubrimientos y reorientar sus
hipdtesis matematicas (Arter & Spandel, 1992; Armijos Saca, 2024).

Finalmente, la consolidacién de la evaluacién sin exdmenes de-
manda un compromiso institucional con la formacién docente y la transfor-
macién de la cultura escolar. Evaluar mediante la observacién atenta
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requiere mayor agudeza tedrica y metodoldgica que calificar una prueba es-
tandarizada, ya que exige interpretar el significado cognoscitivo implicito
en la conducta motriz de la infancia.

Al asumir este desafio, la escuela reafirma su vocacién humanista
e inclusiva, garantizando que cada nifia y nifio sea valorado en su integridad
sensoriomotriz, intelectual y afectiva (Guskey, 2010; Armijos Saca, 2024).

¢Como comunicar a las familias el valor pedagdgico del
juego corporal?

La implementacion exitosa de una propuesta metodoldgica que
sitda al cuerpo y al juego motriz en el centro del aprendizaje I6gico-mate-
matico requiere construir una alianza solida y transparente con las familias.
En muchas ocasiones, los padres de familia y cuidadores sostienen ideas
preconcebidas sobre la escolaridad, asociando el aprendizaje riguroso uni-
camente con la permanencia en el pupitre, el llenado de libros de texto y la
acumulacion de fichas impresas.

Frente a este imaginario tradicional, ver a sus hijos corriendo, sal-
tando o manipulando elementos cotidianos en el patio escolar puede ser
interpretado erréneamente como una pérdida de tiempo o una falta de con-
tenido académico (Armijos Saca, 2024).

Para revertir esta percepcion y convertir a las familias en aliadas
estratégicas, la institucion educativa debe desplegar una estrategia de co-
municacién pedagdgica clara, fundamentada y empatica. No basta con in-
formar sobre las actividades realizadas; es necesario explicar la densidad
conceptual y neuropsicoldgica que sustenta el movimiento en la infancia.

Cuando los docentes articulan con claridad cémo un juego de per-
secucién regulada estimula el control inhibitorio y la clasificacién légica, o
cémo la construccion de circuitos espaciales sienta las bases de la geome-
tria, los padres comienzan a decodificar el valor educativo del juego corporal
(Pacheco, 2015).

Una de las herramientas mas eficaces para comunicar este valor es
la realizacion de talleres existenciales donde los propios adultos experimen-
ten las dinamicas de aprendizaje l6gico-motriz que viven sus hijos. Al invitar
a las familias al patio escolar para resolver problemas de seriacion corporal,
correspondencia espacial o estimacidn de distancias mediante el juego fi-
sico, se produce una practica reveladora.

Los padres experimentan de primera mano la exigencia cognitiva,
la concentracidn y el esfuerzo de razonamiento que demanda el aprendizaje
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significativo, desmantelando de forma inmediata el prejuicio que contra-
pone el juego al trabajo intelectual (Puig i Cruells, 2004).

Los informes de progreso que se envian al hogar deben evolucionar
desde las tradicionales calificaciones cuantitativas hacia narrativas descrip-
tivas respaldadas por imagenes y registros de observacién. Un informe que
documente con fotografias el momento en que un nifio resuelve un patrén
de seriacion utilizando su propio cuerpo y el de sus compafieros, acompa-
flado de una breve explicacion pedagdgica del logro alcanzado, posee un
valor comunicativo e informativo infinitamente superior a un simple nimero
en un boletin de calificaciones (Arter & Spandel, 1992; Armijos Saca, 2024).

Por ultimo, mantener un didlogo fluido e inclusivo con la comunidad
familiar refuerza la legitimidad de la propuesta pedagégica y la extiende al
entorno del hogar. Al comprender la trascendencia del aprendizaje corporal,
los padres aprenden a identificar las oportunidades cotidianas para favore-
cer la légica en casa mediante actividades domésticas, paseos y juegos al
aire libre. De este modo, la educacion matematica deja de ser una tarea es-
colar confinada al aula para convertirse en una actitud vital compartida entre
la escuela y la familia (Carmona, 2020; Armijos Saca, 2024).

Adaptar las dinamicas para ninas y nifnos con distintas
habilidades motoras

La verdadera calidad pedagdgica de un proyecto educativo se mide
por su capacidad para garantizar la participacién plena, con sentido y go-
zosa de la totalidad del alumnado, reconociendo la diversidad corporal y
motriz como una riqgueza y no como una limitacion.

Cuando se planifican sesiones de matematica en movimiento,
existe el riesgo inadvertido de disefiar desafios orientados hacia un perfil
de desarrollo motor estandarizado, lo que podria marginar a nifias y nifios
con discapacidad motora, dispraxias, hipotonia o condiciones de neurodi-
vergencia. Por ello, la accesibilidad universal y la equidad deben ser princi-
pios de disefio desde la génesis de cada propuesta didactica (Carmona,
2020; Armijos Saca, 2024).

El marco metodoldgico del Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) ofrece pautas fundamentales para adaptar las dindmicas de légica
corporal sin desvirtuar la meta de aprendizaje matematico. Adaptar no sig-
nifica simplificar el desafio cognitivo ni aislar al estudiante en una tarea pa-
ralela, sino proporcionar multiples formas de accién, expresiéon y
representacién del concepto en cuestion.

Si la meta de la sesién es resolver un problema de clasificacion por
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criterios multiples en el patio, las vias de desplazamiento y los modos de
interaccién con el material deben diversificarse para que cada nifio pueda
operar desde sus propias posibilidades corporales (Carmona, 2020).

Las adaptaciones practicas pueden situarse en el entorno fisico, en
los recursos materiales y en las reglas del juego motriz. En el ambito del es-
pacio, es necesario asegurar trayectorias libres de barreras, con referencias
tactiles y visuales contrastadas que faciliten la orientacién de estudiantes
con dificultades motoras o visuales.

En cuanto a los materiales, la modificacion de volimenes, texturas,
pesos y niveles de agarre permite que la coordinacién visomotora no se
transforme en un obstaculo insuperable para acceder a la nocién matema-
tica de correspondencia o cuantificacién (Pacheco, 2015; Marcelo Matias
& Chauca Vidal, 2023). De igual manera, la dindmica social del aula debe
estructurarse mediante esquemas de aprendizaje cooperativo donde los
roles dentro de cada grupo sean complementarios e interdependientes.

En una actividad de seriacién a escala humana, el liderazgo de la tarea
I6gica no recae de forma exclusiva en quien corre mas rapido, sino en quien
analiza la secuencia, proyecta la hipétesis y colabora en la organizacién del
equipo. La diversificacion de funciones demuestra a los estudiantes que la in-
teligencia matematica se construye a través de la cooperacion y el respeto a
la diversidad de talentos corporales (Thomas, 2000; Armijos Saca, 2024).

Por ultimo, el docente debe cultivar una mirada atenta y empatica
gue valore la progresién individual por encima de los pardmetros normativos
de ejecucion motriz. Celebrar la singularidad de cada proceso de resolucion,
ajustar el andamiaje pedagdgico en tiempo real y erradicar cualquier atisbo
de competencia excluyente transforma la sesién de légica corporal en un
auténtico espacio de inclusidn, donde el cuerpo de cada nifio es reconocido
como un vehiculo legitimo y valioso de pensamiento y creatividad (Puig i
Cruells, 2004; Carmona, 2020).

La caja de herramientas del docente: elementos econé-
micos y cotidianos

La implementacion de proyectos pedagdégicos con sentido corporal
para la ensefianza de la matematica no requiere inversiones financieras ele-
vadas ni la adquisicién de equipamiento comercial sofisticado o hipertec-
nologizado. Por el contrario, la riqueza didactica de una sesion de |6gica en
movimiento reside en la intencionalidad pedagdgica con que se reutilizan y
transforman los elementos cotidianos, econémicos y de descarte del en-
torno escolar y comunitario.
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La utilizacién de materiales abiertos, versatiles y no estructurados
estimula el pensamiento divergente, la imaginacion y la flexibilidad cognitiva
de los infantes, al tiempo que democratiza el acceso a una educacién de
alta calidad en cualquier contexto socioeducativo (Delgado & Sari, 2023; Ar-
mijos Saca, 2024).

Una caja de herramientas docente bien concebida para la l6gica mo-
triz se nutre de elementos simples, pero geométricamente diversos: conos
de carton, cajas de distintas dimensiones, cuerdas de yute, aros de plastico,
tizas de colores, retazos de tela, elasticos, tapas de botellas y elementos
naturales recolectados en el patio como ramas, hojas y piedras.

Estos recursos, lejos de ser meros juguetes pasivos, se convierten
en mediadores del pensamiento abstracto cuando se introducen en desa-
fios motrices que exigen agrupamiento, medicion, seriacién y construccion
de secuencias espaciales (Pacheco, 2015; MINEDU, 2020).

El valor pedagdgico de los materiales cotidianos radica en su neu-
tralidad funcional, lo que obliga al estudiante a proyectar sobre ellos las pro-
piedades matematicas que va descubriendo. Por ejemplo, una serie de cajas
de cartdn recicladas de diversos tamafios permite vivenciar de forma tangi-
ble y corporal las nociones de volumen, capacidad y seriacion por magnitud.

Los nifios no solo observan el objeto, sino que ingresan en él, lo
transportan, lo apilan y estiman si su propio cuerpo cabe en el espacio inte-
rior, fusionando la experiencia kinestésica con la estructuracién del con-
cepto geométrico (Rengoret, 1995; Marcelo Matias & Chauca Vidal, 2023).

Ademas de los materiales fisicos, el propio cuerpo de los estudian-
tes y el entorno arquitecténico de la escuela constituyen el recurso peda-
gogico mas valioso y econdmico. Las escaleras, las baldosas del piso, las
sombras proyectadas en la pared y las distancias entre las columnas son
soportes espontaneos para el conteo, la estimacién de medidas no conven-
cionales y la exploracion de simetrias fisicas.

Al aprender a leer matematicamente el espacio que habitan diaria-
mente, los nifios desarrollan una conexién con el conocimiento, descu-
briendo que la matematica no reside en las pdginas de un libro, sino en la
estructura misma de la realidad (Canales, 2022; Armijos Saca, 2024).

Finalmente, la confeccién y recoleccién comunitaria de la caja de he-
rramientas fortalece la corresponsabilidad ambiental y la economia circular
en la institucion educativa. Involucrar a los estudiantes y a sus familias en la
recoleccion, seleccion y clasificacion de los materiales de descarte transforma
el acopio de recursos en una primera oportunidad de aprendizaje légico.
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De este modo, la escasez de presupuesto deja de ser un pretexto
para la inercia metodologica y se convierte en una oportunidad para la in-
novacion, la creatividad y la sostenibilidad pedagégica (Delgado & Sari,
2023; Armijos Saca, 2024).

El rol del maestro: de la instruccion directa al acompa-
namiento

Adoptar una pedagogia del movimiento y la experiencia corporal en
matematicas exige una transformacion del rol del docente. EI modelo tradi-
cional del educador como transmisor exclusivo del conocimiento verbal,
que dicta normas, demuestra procedimientos estandarizados en la pizarra
y exige la repeticion pasiva por parte del alumnado, resulta incompatible
con una propuesta que sitlia a la accion sensoriomotriz como fuente del
pensamiento abstracto.

En este nuevo paradigma, el maestro transita desde la instruccién
directa frontal hacia una postura de acompafiamiento mediador, atento y
contenedor (Puig i Cruells, 2004). Este cambio de posicionamiento implica
concebir la ensefianza como un arte de la presencia y del andamiaje sutil.

Acompafiar no significa abandonar al estudiante a un juego deses-
tructurado sin rumbo pedagdgico, sino disefiar escenarios desafiantes, for-
mular preguntas abiertas que inciten al razonamiento y sostener
afectivamente las incertidumbres que surgen durante el proceso de resolu-
cioén de problemas.

El docente mediador observa con agudeza las hipétesis informales
que el nifio despliega mediante sus movimientos en el patio, interviniendo
no para corregir de forma punitiva, sino para reorientar la indagacién me-
diante provocaciones didacticas (Salzberger-Wittenberg, 1980; Puig i
Cruells, 2004).

La modelacién y el andamiaje se transforman en las herramientas
privilegiadas de este maestro acompafiante. Al observar que un grupo de
nifios enfrenta dificultades para resolver una seriacién o una trayectoria geo-
métrica en el espacio escolar, el docente no ofrece la solucién terminada;
en su lugar, presta su propio cuerpo o utiliza el movimiento de un compafiero
como modelo de referencia para que el grupo revalle su estrategia.

Esta interaccién dialégica permite que los estudiantes mantengan
la autoria de sus descubrimientos, fortaleciendo su autoestima cognitiva y
su autonomia académica (Puig i Cruells, 2004).

El acompafiamiento pedagdgico requiere, ademas, una alta dosis de
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sensibilidad hacia los procesos emocionales e interpersonales que emergen
cuando el cuerpo se pone en juego. El espacio del patio escolar y el movi-
miento colectivo pueden despertar en los estudiantes tanto entusiasmo como
temores a la exposicion, al error publico o a la pérdida de control postural.

El educador debe ofrecer una presencia contenedora que valide los
sentimientos del alumnado, creando un clima de seguridad psiquica y fisica
donde equivocarse sea comprendido como un paso natural y valioso en la
construccion del saber (Salzberger-Wittenberg, 1980; Puig i Cruells, 2005).

Por ultimo, el docente que acompana reflexiona de manera continua
sobre su propia practica, convirtiendo el aula en un campo de investigacion
accion. Al analizar las grabaciones, los registros de observacion y las res-
puestas motrices de sus alumnos, el maestro ajusta sus disefios didacticos,
cuestiona sus propios sesgos y perfecciona su capacidad de lectura del de-
sarrollo infantil. En esta metamorfosis profesional, el educador no solo en-
sefia matematicas de una forma viva, sino que se reconecta con el sentido
mas profundo, humanizado e innovador de la vocacion docente (Puig i
Cruells, 2004; Armijos Saca, 2024).

Redisenar la programacion anual dando prioridad a la vi-
vencia espacial

Reestructurar la programacion anual de matematicas para otorgar
prioridad a la vivencia espacial y corporal exige superar la tradicional linea-
lidad curricular que subordina la geometria y la topologia a las Ultimas se-
manas del afio lectivo. En el pasado, las planificaciones anuales han
hipertrofiado el dominio numérico y el calculo abstracto, relegando el desa-
rrollo de la orientacién espacial, la estructuracion del esquema corporal y
la ubicacion topoldgica a un papel secundario o complementario.

Pese a ello, la psicologia genética y las investigaciones neuroedu-
cativas demuestran que el pensamiento aritmético se fundamenta sobre
las relaciones espaciales y que la capacidad de abstraer nimeros depende
de la capacidad previa de orientarse en el entorno (Rengoret, 1995; Marcelo
Matias & Chauca Vidal, 2023).

Redisefar el plan anual implica colocar las nociones espaciales, la
geometria encarnada y la exploracién del entorno como los cimientos trans-
versales sobre los cuales se articulan el resto de las competencias logicas
a lo largo de todo el ciclo escolar.

Durante el primer periodo del afio lectivo, la prioridad didactica debe
centrarse en la practica del propio cuerpo en el espacio escolar, fortale-
ciendo nociones como dentro/fuera, arriba/abajo, delante/detras,
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cerca/lejos y las trayectorias motrices. Estas experiencias sensoriomotrices
iniciales constituyen la matriz sobre la cual, posteriormente, se apoyaran
los conceptos de agrupacién de conjuntos, seriacion cuantitativa y corres-
pondencia biunivoca (Pacheco, 2015; MINEDU, 2022).

La planificacién debe organizarse mediante proyectos pedagdgicos
integrados que aborden situaciones problematicas reales del entorno esco-
lar, en lugar de unidades tematicas aisladas y fragmentadas. Un proyecto
enfocado en "El redisefio del huerto o del patio de juegos" permite integrar
de manera organica el calculo de distancias mediante el paso humano, la
clasificacién de plantas segun sus atributos fisicos, la medicién no conven-
cional de superficies y la representacion cartografica del espacio vivenciado.

De esta forma, los aprendizajes no se acumulan como contenidos
estaticos, sino que se movilizan de forma recursiva y contextualizada en di-
ferentes momentos del afio escolar (Thomas, 2000; Figueroa et al., 2023;
Armijos Saca, 2024).

El ajuste del tiempo y del ritmo escolar es otro factor determinante
en la reestructuracién del programa anual. La ensefianza de la l6gica basada
en la experiencia fisica demanda bloques horarios mas flexibles y extendi-
dos que permitan la transicién fluida desde el aula hacia el patio, el desa-
rrollo de la exploracién motriz sin interrupciones abruptas y el posterior
retorno a la fase de reflexién y representacion gréfica.

Larigidez de las horas de clase divididas en periodos breves atenta
contra la profundidad de la practica sensoriomotriz, por lo que el equipo do-
cente debe reorganizar los horarios institucionales para favorecer metodo-
logias activas y proyectos de indagacion prolongados (Diaz, 2023; Armijos
Saca, 2024).

Por ultimo, el redisefio curricular anual debe concebirse como un
documento dinamico y flexible, sujeto a continua revision a partir de la eva-
luacién formativa y de las necesidades emergentes del grupo de estudian-
tes. La programacion no debe ser un mandato burocratico inalterable, sino
una hoja de ruta abierta que se enriquece con las respuestas motrices, las
curiosidades espaciales y los ritmos particulares del alumnado.

Al priorizar la experiencia espacial en la arquitectura del plan anual,
la escuela garantiza una educacién matematica inclusiva, viva y profunda-
mente enraizada en la naturaleza corporal del ser humano (Canales, 2022;
Armijos Saca, 2024).
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CAPITULO VIII:

HISTORIAS DE AULA:
TRANSFORMACIONES REALES




El escenario escolar contemporaneo demanda la superacién de pa-
radigmas mecanicistas y reductores del proceso de aprendizaje. Durante
décadas, la educacion matematica ha permanecido confinada dentro de los
margenes rigidos de las fichas de trabajo, los libros de texto abstractos y la
inmovilidad de los pupitres. Esta vision dicotdmica, que separa la mente del
cuerpo y el pensamiento abstracto de la experiencia corporal, ignora que la
cognicién humana en la primera infancia es intrinsecamente encarnada,
practica y espacial.

Al analizar la evolucion de las practicas pedagdgicas en las institu-
ciones de educacién inicial, resulta evidente que el verdadero cambio no pro-
viene de la simple adopciéon de tecnologias digitales o de reformas
curriculares superficiales. La transformacion profunda surge cuando el do-
cente replantea el espacio escolar y revaloriza el cuerpo como el canal pri-
mario a través del cual se siembra, explora y consolida la I6gica matematica.

El presente capitulo recopila una serie de relatos pedagdgicos, ana-
lisis tedricos e investigaciones empiricas que demuestran que las matema-
ticas no se aprenden pasivamente desde la memoria visual o la repeticion
grafomotora. Por el contrario, se comprenden, interiorizan y significan a tra-
vés del juego dinamico, el salto, la exploracion del patio escolar y el dominio
de la autorregulacion motriz.

A lo largo de estas paginas se examinan casos de estudio, trans-
formaciones de la mirada docente y sustentos neurocientificos que demues-
tran como la actividad sensoriomotora reconfigura las redes neuronales
responsables del razonamiento abstracto.

La narrativa pedagdgica no actta aqui como una simple anécdota,
sino como un instrumento cualitativo de sistematizacién e investigacion-
accion que visibiliza la reconstruccion de la identidad docente y la liberacion
de la infancia frente a las barreras del miedo numérico.

A través de ocho ejes fundamentales, este capitulo ofrece una vi-
sion panoramica, critica y rigurosamente fundamentada sobre cémo el mo-
vimiento, el juego libre y la reconceptualizacion del entorno fisico convierten
el aula en un laboratorio de experiencias matematicas. Se trata de una pro-
puesta que desafia el estatismo tradicional y que sienta las bases para una
educacién que reconoce la indivisibilidad del cuerpo y la mente en el desa-
rrollo infantil (Olivares Uscanga, 2024).

Del caos inicial a la autorregulacion en el espacio

El ingreso de los infantes a los entornos educativos institucionali-
zados suele estar marcado por una desorganizaciéon motriz y espacial que
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los docentes perciben, de manera errénea, como indisciplina o caos incon-
trolable. Al contrario, este desbordamiento cinético es en realidad la mani-
festacion de una falta de esquemas de orientacion corporal e inhibicion
conductual en desarrollo.

La pedagogia tradicional ha intentado corregir este "caos" mediante
el control externo, la inmovilidad forzada y la imposicién de instrucciones
verbales restrictivas. Este enfoque no solo sofoca la espontaneidad del in-
fante, sino que desperdicia la oportunidad de transformar el dinamismo fi-
sico en la base de la autorregulacion cognitiva y la estructuracion espacial.

La autorregulacion en la primera infancia no se logra exigiendo a
los nifios que permanezcan sentados durante horas, sino ofreciéndoles ex-
periencias motrices estructuradas que les permitan explorar, delimitar y do-
minar el espacio fisico.

Cuando los nifios interactian en ambientes disefiados para la explo-
racion activa, aprenden a gestionar sus emociones, regular su conducta de
forma auténoma y orientar sus aprendizajes (Carrera-Castillo et al., 2025).
La transicion desde la desorganizacién fisica hacia la autorregulacion espa-
cial ocurre cuando la actividad motriz deja de ser vista como una amenaza
al orden y se convierte en una herramienta pedagdgica intencionada.

Al estructurar el aula y el patio escolar mediante trayectorias, zonas
de movimiento libre y circuitos de accién motor-cognitiva, los nifios ejercitan
el control inhibitorio y la flexibilidad mental. Estas funciones ejecutivas re-
sultan indispensables tanto para la convivencia social como para el proce-
samiento de conceptos légico-matematicos. El control del propio cuerpo en
el espacio constituye el primer paso hacia la construccion del pensamiento
abstracto y la gestion de la atencion.

El desarrollo de la autorregulacion mediante metodologias activas
sitla al infante como el verdadero protagonista de su desarrollo, permitién-
dole entender las normas de convivencia a través de la experiencia directa 'y
no como imposiciones arbitrarias (Carrera-Castillo et al., 2025). En la practica
matematica, la comprensién de nociones fundamentales como arriba-abajo,
dentro-fuera, cerca-lejos, delante-detrds o las relaciones de orden e inclusion,
depende de la experiencia somatica que el nifio tiene en el entorno.

Un nifio que no ha experimentado la lateralidad y la profundidad a
través de su propia navegacién espacial dificilmente podra representar di-
chos conceptos en el plano bidimensional de una hoja de papel. Por ende,
la autorregulacidn no es Unicamente un objetivo socioemocional, sino la
condicion previa para que el cerebro infantil organice la informacién espa-
cial y numérica de forma coherente y funcional.
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Igualmente, la mirada pedagégica debe evolucionar desde una vi-
sidn reactiva que castiga la agitacion hacia una postura proactiva que ca-
nalice la energia cinética hacia tareas productivas. Cuando los ambientes
de aprendizaje estan curiosamente preparados para responder a las nece-
sidades de exploracidn del nifio, los indices de estrés disminuyen y la con-
centracion aumenta significativamente (Carrera-Castillo et al., 2025).

La autodisciplina no surge de la represién, sino del descubrimiento
auténomo de las posibilidades y limites del propio cuerpo. En este proceso,
el movimiento planeado actia como un puente entre la impulsividad infantil
y la capacidad de autoreflexién, transformando lo que parecia un aula caé-
tica en un espacio de constante aprendizaje dindmico y autorregulado.

El caso de Pedro: perder el miedo a los numeros a través
del salto

La ansiedad matematica y la aversién a la resolucidn de problemas
numéricos no son fendmenos exclusivos de la educacién secundaria o uni-
versitaria; sus semillas suelen sembrarse en las primeras etapas de la es-
colarizacion. El caso de Pedro, un nifio que mostraba un rechazo
sistematico a las actividades numéricas representadas en cuadernos tradi-
cionalistas, ilustra cémo la abstraccién prematura y la presion por la repre-
sentacion grafica correcta pueden paralizar el pensamiento infantil.

Para Pedro, las cifras abstractas no poseian un significado tangible,
sino que representaban un obstdculo intimidante asociado al error, la co-
rreccion punitiva y la frustracion. Al contrario, cuando la experiencia mate-
matica se trasladé del papel al plano cinético y personal, su relacién con los
ndmeros cambid radicalmente.

La transformacién de Pedro ocurrié cuando la docente reemplazé
las fichas impresas por una recta numérica de gran tamafio dibujada en el
suelo, invitandolo a resolver operaciones sencillas mediante el salto. Al uti-
lizar su cuerpo como un elemento de conteo, saltando hacia adelante para
sumar y hacia atras para restar, las matematicas perdieron su caracter te-
mible y abstracto.

El éxito en este tipo de intervenciones radica en que la actividad mo-
triz guiada y las tareas productivas impactan positivamente en el desarrollo
cognitivo al activar redes neuronales complejas que articulan la accién mo-
tora con el pensamiento l6gico (Rodriguez Pérez & Hernandez Echevarria,
2026). El salto no fue una simple distraccion recreativa, sino un conmutador
somatico que otorgé densidad fisica, direccion y volumen al concepto abs-
tracto de magnitud numérica.
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Al experimentar la progresion numeérica a través del esfuerzo mus-
culary el desplazamiento espacial, Pedro logré interiorizar la nocidn de es-
cala y secuencia de un modo intuitivo y memorable. La neurociencia
aplicada a la educacion respalda este fenomeno al demostrar que las es-
tructuras cerebrales encargadas del control motor y la planificacién del mo-
vimiento comparten vias de procesamiento con la cognicién numérica
(Rodriguez Pérez & Hernandez Echevarria, 2026).

Cuando Pedro saltaba tres casillas, su sistema nervioso no solo pro-
cesaba un cambio de posicion, sino que registraba la magnitud "tres" me-
diante sensaciones propioceptivas, vestibulares y cinestésicas. Este anclaje
sensorial disipé el miedo paralizante, permitiéndole abordar el razonamiento
matematico desde la seguridad de su propio dominio corporal.

El caso de Pedro pone de manifiesto que las barreras emocionales
hacia las matematicas suelen ser la consecuencia de metodologias que de-
satienden el nivel de maduracién del sistema nervioso infantil. Al sustituir
la inmovilidad del pupitre por estrategias kinestésicas, el estudiante deja de
percibir la matematica como un cédigo ajeno y la entiende como una ex-
tensidn de su capacidad de jugar, moverse y resolver retos en su entorno.

Historias como esta confirman que la superacién de las dificultades
de aprendizaje no siempre requiere intervenciones clinicas complejas, sino
una profunda reconceptualizacién pedagdgica que reconozca el valor del
movimiento como catalizador del pensamiento reflexivo y la autoconfianza
(Gonzélez y Garcia, 2024).

Cuando el patio sustituyé al cuaderno durante todo un
trimestre

La decisidn de trasladar el espacio principal de aprendizaje desde
el espacio cerrado del aula hacia el patio escolar a lo largo de un trimestre
entero representa una ruptura valiente y radical con la hegemonia del cua-
derno impreso. Normalmente, las pistas de concreto o los terrenos escola-
res han sido vistos como zonas dedicadas de forma exclusiva al descanso
o al entrenamiento deportivo, a menudo dominadas por deportes de balén
que marginan la diversidad de modos de interaccién (Cano, 2026).

Pese aello, al convertir el patio en el escenario central para la ense-
fianza de las matematicas, la naturaleza del trabajo escolar se transforma
profundamente. El cuaderno deja de ser el Unico registro valido de aprendi-
zajey el piso, la tierra, las sombras y las estructuras del patio se convierten
en una pizarra tridimensional de posibilidades cognoscitivas.

La resignificacion pedagdgica del patio escolar exige superar la su-
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premacia de las canchas rigidas para dar paso a entornos inclusivos, coe-
ducativos e impregnated de elementos naturales donde todos los nifios pue-
dan interactuar en igualdad de condiciones (Cano, 2026). Durante este
trimestre de innovacién, la geometria dej6 de ensefiarse mediante trazados
con regla en hojas cuadriculadas para abordarse mediante la construccion
de figuras a escala humana con cuerdas, tizas y elementos de la naturaleza.

Las estimaciones de volumen y masa se realizaron pesando pie-
dras, llenando recipientes con arena y midiendo la longitud de las sombras
proyectadas por los arboles a diferentes horas del dia. Esta inmersion sen-
soriomotora permitié que los conceptos abstractos adquirieran un valor fun-
cional y directo en la vida real de los estudiantes.

Los resultados pedagdgicos de esta sustitucion demostraron que
los infantes desarrollaron una comprensién mas sélida y duradera de las
relaciones geométricas, las proporciones y las operaciones aritméticas ba-
sicas en comparacion con los periodos en los que permanecian encadena-
dos al cuaderno.

Ademas, el trabajo colaborativo en el patio fortaleci6 la resolucién
de conflictos, la ayuda mutua y la creatividad social, eliminando las jerar-
quias de género y capacidad que suelen acentuarse en las aulas tradicio-
nales (Cano, 2026).

Al interactuar con el entorno abierto, los nifios se enfrentaron a pro-
blemas reales donde el conteo, la medicién y la clasificacién no eran ejerci-
cios impuestos, sino herramientas indispensables para alcanzar metas
colectivas de juego y construccion.

El balance de esta experiencia confirma que el cuaderno de papel
no es un requisito indispensable para la consolidacion de la I6gica mate-
matica en los primeros afios. El movimiento libre pero intencional en espa-
cios amplios estimula la curiosidad cientifica, reduce los niveles de estrés
e incrementa la motivacién intrinseca del alumnado.

Al transformar el patio en un aula abierta, la institucién escolar de-
muestra que es posible educar con rigor conceptual sin renunciar a la salud
fisica, la convivencia pacifica y el contacto directo con el mundo sensible
(Cano, 2026). La sustitucién del cuaderno por el espacio escolar no significd
una pérdida de contenido, sino una ganancia substancial en profundidad,
aplicabilidad y significado del saber matematico.

Ninos que no hablaban y empezaron a razonar con el
cuerpo

El aula de educacién inicial acoge con frecuencia a nifios con diver-
sas dificultades en la comunicacién verbal, que van desde el mutismo se-
lectivo y los retrasos del lenguaje hasta trastornos del desarrollo fonolégico
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o apraxias del habla infantil. En contextos tradicionales, la falta de expresion
oral suele ser interpretada erroneamente como un déficit cognitivo o unain-
capacidad para comprender las estructuras ldgicas.

Aun asi, cuando la praxis pedagédgica se desplaza desde la exigen-
cia verbalista hacia la accién corporeizada, se descubre que la mente infantil
puede desarrollar y expresar razonamientos complejos a través del gesto,
la postura, la locomocién y la manipulacion del espacio.

En los casos de apraxia del habla infantil, los infantes experimentan
graves dificultades para planificar y coordinar los movimientos musculares
necesarios para pronunciar sonidos y palabras de manera fluida, a pesar de
que la fuerza de sus 6rganos fonoarticulatorios sea normal (Mayo Clinic,
2026). Intentar evaluar o estimular la Iégica matematica de un nifio con
apraxia exclusivamente a través de la comunicacion verbal produce frustra-
cion, aislamiento y una falsa percepcion de retraso intelectual.

A pesar de ello, cuando el pensamiento numérico se canaliza me-
diante patrones motrices como clasificar objetos por su tamafio utilizando
recipientes tridimensionales o marcar secuencias ritmicas con palmadasy
pasos el cuerpo se convierte en el lenguaje con el que el estudiante demues-
tra y expande su inteligencia.

El razonamiento corporalizado permite que la accién motriz asuma
las funciones de representacién semantica que el lenguaje verbal aun no logra
articular. La apraxia del habla suele coexistir con retrasos en la motricidad
fina, la coordinacién o la comunicacién social, por lo que las actividades ki-
nestésicas integradas abren rutas alternativas en el cerebro para organizar la
informacién sin la barrera de la produccién verbal (Mayo Clinic, 2026).

Nifios que permanecian en silencio frente a preguntas abstractas
del docente comenzaron a resolver patrones complejos y problemas de se-
riacion cuando pudieron mover su cuerpo en tableros gigantes o utilizar ges-
tos significativos para indicar relaciones cuantitativas. El movimiento actué
como una protesis cognitiva que dio salida al pensamiento logico guardado
tras la dificultad articulatoria.

Este enfoque humanizado e inclusivo demuestra que el pensa-
miento légico es previo e independiente del dominio del habla articulada.
Al validar el movimiento corporal como una forma legitima de argumenta-
cién y razonamiento matematico, la escuela cumple con su responsabilidad
de acoger la diversidad y romper las barreras del aprendizaje.

Cuando el docente aprende a "leer" la légica en los pasos, las elec-
ciones y la manipulacion espacial de sus estudiantes, el silencio del aula deja
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de ser un vacio para convertirse en un dialogo rico en significados encarnados
(Mayo Clinic, 2026). La experiencia confirma que el cuerpo no es un simple
receptor de érdenes ejecutivas, sino un érgano pensante capaz de construir
esquemas matematicos solidos aun en ausencia de la palabra hablada.

Romper la barrera entre el juego libre y la clase formal

Una de las fracturas mas marcadas en la educacion infantil es la
distancia arbitraria entre los momentos de juego libre y los periodos dedi-
cados a la instruccion formal o "académica". Generalmente, la clase formal
es vista como el espacio serio donde el adulto transmite contenidos estruc-
turados mientras los nifios escuchan en silencio, mientras que el juego libre
se tolera Unicamente como una pausa recreativa desprovista de valor edu-
cativo explicito.

Esta dicotomia se fundamenta en un desconocimiento del desarro-
llo infantil, ya que para el nifio de corta edad el juego es el lenguaje primario
de investigacidn, la herramienta por excelencia para comprender las leyes
de la fisica y el laboratorio natural para la construccion del pensamiento 16-
gico-matematico.

Al difuminar los limites entre la exploracién ludica espontaneay la
intencionalidad pedagdgica, el aprendizaje se vuelve significativo, profundo
y perdurable. Las metodologias activas y centradas en el estudiante, como
las propuestas por Maria Montessori, demuestran que el juego autodirigido
dentro de un entorno preparado promueve la autorregulacion, la autodisci-
plina y la adquisicion auténoma de conocimientos cognitivos (Carrera-Cas-
tillo et al., 2025).

Cuando el nifio juega libremente a construir una torre con bloques
de madera, esta experimentando de manera practica con nociones de equi-
librio, centro de gravedad, equivalencia de volumenes, seriacién por tamafio
y resistencia de los materiales.

La tarea del educador no consiste en interrumpir esa dindmica con
explicaciones tedricas abstractas, sino en intervenir como un guia respe-
tuoso que hace las preguntas adecuadas y enriquece el ambiente con ma-
teriales estructurados.

El aprendizaje por descubrimiento en entornos interactivos permite
que el nifio interiorice las normas légicas y matematicas a partir de sus pro-
pios intentos, errores y autorregulaciones, sin la necesidad de un control
adulto autoritario (Carrera-Castillo et al., 2025). Romper la barrera entre el
juego y la leccién formal implica reconocer que la matematica no se "en-
sefa" desde afuera, sino que se "descubre" desde adentro.
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Cuando los nifios combinan agua y arena para medir capacidades,
cuando organizan colecciones de hojas secas por sus tonalidades o cuando
crean reglamentos compartidos para sus juegos motores, estan aplicando
el razonamiento l6gico mas puro. La clase formal deja de ser un momento
de pasividad e inmovilidad para convertirse en una extensién organizada
del entusiasmo lddico.

La superacion de esta frontera pedagdgica fortalece la motivacién
intrinseca y elimina la resistencia del estudiante hacia el trabajo escolar. Un
curriculo que integra las inclinaciones naturales del juego libre dentro de los
objetivos de la educaciéon matematica respeta los ritmos individuales y fa-
vorece el bienestar integral del infante (Huertas Camino, 2026).

Al transformar la actividad formal en un desafio ludico contextuali-
zado, la escuela deja de ser un espacio de disciplinamiento pasivo y se con-
solida como un centro de exploracion donde el placer por descubrir y el rigor
de pensar caminan de la mano.

La transformacion de la mirada docente: menos fichas,
mas vivencias

La renovacion de las practicas matematicas en la educacion inicial
exige, de manera necesaria, una reconceptualizacion de la identidad profe-
sional del docente. Durante décadas, el criterio de éxito en las aulas pres-
colares estuvo vinculado a la cantidad de fichas impresas coloreadas,
recortadas o pegadas por los nifios en carpetas acumulativas. Esta cultura
de la "evidencia en papel" responde a una légica de control externo y de ren-
dicién de cuentas orientada a los adultos, pero ignora los procesos reales
de desarrollo neurocognitivo infantil.

Para que la matematica viva entre al aula, la mirada del maestro
debe transformarse de manera profunda, renunciando a la comodidad de
la ficha predisefiada para asumir el riesgo constructivo de la experiencia
sensoriomotora.

Esta transicion representa un verdadero desafio en la formacién y
en el ejercicio docente. La construccion de la identidad docente no es un
proceso estatico nila mera copia de patrones tradicionales; por el contrario,
evoluciona a través de la reflexidn critica sobre la propia practica, el andlisis
auténomo y la disposicion a reestructurar los métodos pedagdgicos en fun-
cién de las necesidades reales de los estudiantes (Olivares Uscanga, 2024).

Un profesor que decide usar menos fichas impresas y ofrecer mas
experiencias corporales debe desaprender la nocién de orden asociada al
silencio y la inmovilidad. Debe aprender a interpretar el movimiento dina-
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mico del aula no como desorden, sino como la manifestacién visible del
pensamiento en pleno proceso de estructuracion.

El transito hacia una pedagogia del movimiento exige que el profe-
sional de la educacién reconozca que "sé el maestro que te hubiera gustado
tener" implica liberarse de las inercias heredadas y asumir una postura de
investigacién-accion en su propia aula (Olivares Uscanga, 2024).

Las evidencias de aprendizaje bajo este enfoque ya no se plasman
en hojas mecanizadas de trazo idéntico, sino en la observacién cualitativa,
los registros anecddticos, el analisis de las producciones tridimensionales
y el seguimiento de las interacciones espaciotemporales de los nifios.

El docente deja de ser un simple aplicador de manuales editados
por terceros para convertirse en un arquitecto de ambientes de aprendizaje
provocadores, capaces de despertar la curiosidad intelectual a través del
cuerpo. Esta transformacion de la mirada docente dignifica la profesion es-
colar y le devuelve su sentido transformador y humanista.

Cuando el maestro experimenta la satisfaccién de ver a un infante
comprender de forma auténoma una propiedad numérica a través de la ma-
nipulacion de objetos y el desplazamiento espacial, comprende que el ver-
dadero valor de la educacion reside en la significacion de la experiencia y
no en la acumulacién de papeles (Valencia Alvarez, 2024).

La reduccion drastica de las fichas de trabajo en favor de las expe-
riencias vividas no significa restar rigor al area académica; al contrario, de-
muestra una alta preparacion cientifica y una sensibilidad pedagdgica
alineada con la naturaleza del pensamiento infantil.

Lo que dicen las neurociencias sobre el movimiento en
los primeros anos

En los Ultimos afios, la confluencia entre la pedagogia y la neuro-
ciencia ha aportado evidencia cientifica irrefutable sobre la profunda inter-
dependencia que existe entre la actividad motriz y el desarrollo de las
estructuras cerebrales en la primera infancia. Las investigaciones neurofi-
siolégicas han demostrado que el cerebro infantil no esta disefiado para
aprender en condiciones de inmovilidad prolongada.

Durante los primeros seis afios de vida, el sistema nervioso central
experimenta una etapa de plasticidad acelerada, en la que la maduracion
de las areas sensitivas y motoras antecede y sirve de soporte estructural
para el establecimiento de las redes neuronales implicadas en las funciones
cognitivas superiores y el razonamiento abstracto.
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El ejercicio fisico y la exploracién motriz estimulan la produccién del
Factor Neurotréfico Derivado del Cerebro (BDNF, por sus siglas en inglés),
una proteina indispensable para la supervivencia neurénica, la sinaptogéne-
sis y la consolidacion de la memoria a largo plazo (Rodriguez Pérez & Her-
nandez Echevarria, 2026). De igual manera, la solucién de tareas motrices
complejas genera mapas de activacion cerebral integrados que abarcan la
corteza motora, el cerebelo, los ganglios basales y el I6bulo prefrontal.

Estos hallazgos respaldan la necesidad de abandonar las metodo-
logias puramente reproductivas y adoptar estilos de ensefianza productivos,
donde los desafios fisicos exijan al nifio planificar, regular, corregir y ejecutar
secuencias de accion motora.

El concepto de motricidad analizado desde la neurociencia revela
que cuanto mas compleja es la accion motriz planteada, mas elaborados
son los mecanismos corticales requeridos para su planificacion y ejecucion
(Rodriguez Pérez & Hernandez Echevarria, 2026).

Al resolver un circuito espacial donde se debe saltar segun patrones
de cantidad, guardar el equilibrio sobre lineas oblicuas o estimar distancias
para lanzar un objeto, el nifio no solo fortalece su sistema muscular, sino
que entrena activamente a su cerebro para procesar conceptos de orden,
medida, espacio y nimero.

La neurogénesis y la conectividad sinaptica promovidas por el mo-
vimiento continuado constituyen la base fisica sobre la cual se asentara el
pensamiento l6gico-matematico del estudiante. En consecuencia, la exigen-
cia de inmovilidad en las aulas de educacioén inicial va en contra de la biolo-
gia del desarrollo infantil. Integrar los aportes de la neuroeducacién al
curriculo oficial permite a los educadores fundamentar cientificamente sus
intervenciones kinestésicas y superar la falsa creencia de que el movimiento
es una pérdida de tiempo instruccional (Rodriguez Pérez & Hernandez Eche-
varria, 2026).

Comprender como aprende el cerebro infantil obliga a reestructurar
la jornada escolar, otorgando un lugar prioritario al juego corporal, la explo-
racién sensoriomotora y el recreo activo. La ciencia confirma que el movi-
miento no es solo una necesidad fisica, sino un estimulo indispensable para
encender la mente y lograr un aprendizaje duradero.

Manifiesto por una educacion matematica con los pies
en la tierra

El recorrido tedrico, empirico y personal expuesto a lo largo de este
capitulo culmina en la necesidad impostergable de proclamar una postura
pedagdgica clara, comprometida y humanizada respecto a la ensefianza de
las ciencias exactas en las primeras etapas de la vida.
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Las matematicas no son un monumento de abstracciones inalcan-
zables ni un filtro selectivo para etiquetar precozmente las inteligencias in-
fantiles; constituyen, ante todo, una herramienta natural para comprender,
organizar y amar el mundo que nos rodea.

Una educacién matematica "con los pies en la tierra" es aquella que
reconoce que el conocimiento comienza en la planta de los pies que pisan
el suelo del patio, en las manos que exploran la textura de la materia y en el
corazén que se emociona ante el descubrimiento de una regularidad o un
patrén geométrico en la naturaleza.

Esta vision pedagogica exige sustituir la presion por el rendimiento
superficial y la mecanizacion grafica por un modelo inclusivo, equitativo y
respetuoso de los ritmos de desarrollo bioldégico y emocional (Huertas Ca-
mino, 2026).

Proponemos una escuela viva donde la Iégica se siembre jugando,
donde el error sea bienvenido como una oportunidad de autorregulacion y
donde ningln nifio vuelva a sentir pardlisis o miedo frente a una columna
de nimeros. Una educacién donde el patio, la tierra, la musica, la corporali-
dady el didlogo libre tengan exactamente la misma dignidad metodoldgica
que el cuaderno impreso o la pizarra escolar.

Consolidar esta transformacién requiere el compromiso de la co-
munidad educativa en su conjunto: docentes formados en la reflexién cri-
tica, directivos valientes capaces de abrir los espacios del centro escolar y
familias que comprendan que ver a sus hijos jugar y correr en el patio es la
forma mas alta de trabajo intelectual.

Las evidencias aportadas por la neurociencia, la pedagogia activa
y las transformaciones reales de las aulas reafirman que cuando respeta-
mos la naturaleza integral de la infancia, los aprendizajes no solo resultan
mas solidos, sino que forman seres humanos auténomos, creativos y se-
guros de sus capacidades (Carrera-Castillo et al., 2025; Rodriguez Pérez &
Hernandez Echevarria, 2026).

Proclamamos una educaciéon matematica que vuelva a sus raices
sensoriales, que no apresure los simbolos ni apague el juego, y que celebre
el movimiento como la expresién suprema del pensamiento libre.

Sembrar la l6gica matematica con el cuerpo y el espacio escolar no
es una utopia pedagdgica ni un experimento metodoldgico provisional; es
la respuesta urgente, humana y cientificamente respaldada que nuestros
niflos exigen y merecen para aprender con alegria, sentido y libertad.
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CONCLUSIONES

La culminacién de la presente obra no representa Unicamente el cie-
rre de una secuencia capitular, sino la integracion epistemoldégica y practica
de una tesis fundamental: la mente infantil no aprende matematicas en el
aislamiento abstracto del papel, sino en la vivencia plena de la corporalidad
y la navegacién del espacio escolar. A través del recorrido analitico desa-
rrollado a lo largo de los ocho capitulos que conforman este volumen, se
ha contrastado criticamente el paradigma tradicionalista que prioriza la me-
canizacién grafomotora prematura frente a un modelo de cognicién encar-
nada donde la accién somatica, el juego libre y la estructuracion del entorno
constituyen el verdadero origen del razonamiento logico.

El primer capitulo demostré que la experiencia propioceptiva y ci-
nestésica es el sustrato bioldgico sobre el cual se erige la cognicion abs-
tracta. La mente del nifio de corta edad requiere del movimiento dinamico
para interiorizar métricas y relaciones espaciales; el metro se comprende
primero a través de la zancada y la extension de los brazos antes de ser re-
presentado mediante una unidad de medida formal. Nociones topoldgicas
elementales como arriba, abajo, dentro y fuera constituyen la geometria ha-
bitada por el infante, donde el tacto y el desplazamiento anticipan con mayor
solidez al trazado bidimensional.

En el segundo capitulo se examind la arquitectura y el entorno es-
colar como un reactivo pedagdgico de primer orden. Al mirar el patio con
ojos de gedmetra, la escuela se transforma en un entorno dindmico donde
los trayectos, los obstaculos y las fronteras de los pasillos o las esquinas
ensefian limites, orientacion y topologia real. La clasificacién de objetos no
estructurados como piedras, hojas y cajas dota de sentido a la taxonomia
I6gica de forma previa a las fichas impresas.

El tercer capitulo profundizé en la transiciéon neurocognitiva desde
la accién motriz gruesa hacia los esquemas légicos complejos. Se funda-
menté como la capacidad de caminar sobre una linea recta manteniendo
el equilibrio establece las bases neurofisiolégicas para la comprension de
la recta numérica. La masa, la densidad y la conservacion de la cantidad no
se aprehenden mediante explicaciones verbales, sino al sentir el peso en
los propios brazos y manipular volimenes en movimiento.

El cuarto capitulo vincul6 el desarrollo de la l6gica matematica con
la dimension socioemocional e intersubjetiva de la infancia. Las rondas tra-
dicionales, los juegos de persecucion y las dinamicas como "Un, dos, tres,
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pollito inglés" fueron revalorizados como escenarios donde se ejercita la
nocién de contorno, la vivencia del tiempo, la pausa y el célculo intuitivo de
velocidades y distancias. La accion de agruparse por consignas introduce
la teoria de conjuntos de forma intuitiva, mientras que la distribucion equi-
tativa del material de juego sienta las bases de la divisidn justa y la propor-
cionalidad.

El quinto capitulo desmonté el mito de que la motricidad fina y la
pauta de agarre digital se desarrollan Unicamente trazando lineas sobre el
papel. La pinza se construye amasando, apretando, abrochando, enhe-
brando y trasvasando liquidos o granos; actividades sensoriales que desa-
rrollan la precisién muscular mientras se exploran conceptos de volumeny
capacidad. Se analiz6 como las texturas, las temperaturas y la riqueza tactil
afinan la percepcion y facilitan el conteo significativo.

El sexto capitulo abordé la dimensién temporal, uno de los cons-
tructos mas complejos y abstractos en la primera infancia. Dado que el
tiempo carece de sustancia fisica, el nifio lo comprende a través de la vi-
vencia encarnada de las rutinas, las estaciones del afio y el ritmo de la jor-
nada escolar (antes, durante y después). Se propuso la medicién del tiempo
mediante variables sensoriales como canciones, secuencias de pasos y rit-
mos respiratorios. La espera del turno y el procesamiento de historias en
tres actos (inicio, nudo y desenlace) proporcionan la estructura mental ne-
cesaria para la secuenciacion temporal y la resolucion sistematica de pro-
blemas.

El séptimo capitulo articul6 las herramientas metodoldgicas y de
planificacion curricular para traducir la teoria de la cognicién encarnada en
proyectos viables. Se ofrecieron pautas precisas para integrar la psicomo-
tricidad en el curriculo formal de matematicas y planificar sesiones de logica
en movimiento utilizando materiales cotidianos y econémicos. La evalua-
cion fue reconceptualizada de forma radical: se propuso sustituir los exa-
menes y pruebas escritas por la observacion atenta, cualitativa y
documentada del desempefio del estudiante.

El octavo capitulo integré la evidencia empirica, la narrativa peda-
gogicay los fundamentos neurocientificos a través de casos documentados
de cambio escolar. Se ilustré la transicion del caos inicial a la autorregula-
ciéon mediante la reorganizacién del espacio, y se expuso cémo estudiantes
con aversién numérica o mutismo selectivo lograron perder el miedo a los
numeros y expresar razonamientos abstractos complejos al utilizar el salto,
el movimiento y la corporalidad. La sustitucién del cuaderno por el patio du-
rante un trimestre demostré que es posible elevar la calidad del aprendizaje
matematico mientras se promueve la inclusién y la salud fisica.
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La integracién de los hallazgos expuestos a lo largo de este libro
permite sostener que la educacién matematica en la primera infancia re-
quiere un cambio de paradigma ontoldgico y metodolégico que desplace el
eje de la ensefianza desde el papel hacia la totalidad del ser del estudiante.
La nocion tradicional de que el aprendizaje de la |6gica y la aritmética co-
mienza con la sujecion del lapiz y el llenado de fichas predisefiadas cons-
tituye un anacronismo pedagogico que ignora los principios fundamentales
del desarrollo neurobioldgico infantil.

Al haber analizado la progresidn que va desde el reconocimiento
del esquema corporal hasta la planificacion de proyectos pedagégicos co-
munitarios y la sistematizacién de experiencias de aula, esta obra concluye
que la calidad de la educacién matematica inicial no se mide por la cantidad
de grafias dibujadas en un cuaderno, sino por la profundidad de las nociones
espaciales, temporales y cuantitativas que el infante ha logrado vivenciar,
explorar y estructurar a través de su accion en el entorno.

La obra asume una postura firme contra la primarizacioén acelerada
de la educacién inicial y la comercializacién de libros de texto que infantili-
zan el pensamiento mediante el llenado pasivo de hojas de trabajo. Al pro-
mover una educacién equitativa, coeducativa e inclusiva en los patios
escolares, se fomenta una socializacién democratica donde el juego com-
partido rompe barreras de género, capacidad y origen socioeconémico, de-
volviendo a la infancia su derecho al movimiento, la salud fisica y el
descubrimiento dichoso del conocimiento.

Antes del Lapiz: Sembrar la I6gica matematica jugando con el cuerpo
y el espacio escolar no concluye como un dogma cerrado, sino como una
invitacion abierta a la valentia pedagdgica. Ensefiar matematicas en la pri-
mera infancia no consiste en adiestrar la mano para trazar nimeros perfec-
tos dentro de un cuadrante, sino en despertar la capacidad de asombro, la
indagacién espacial y el gozo por descubrir el orden y la armonia del uni-
Verso.

Cuando devolvemos al nifio su derecho a moverse, a correr, a saltar,
a manipular la materia y a habitar el espacio con plenitud, no solo estamos
formando mentes matematicamente mas competentes y flexibles; estamos
educando seres humanos integrales, capaces de pensar con el cuerpo, sen-
tir con la mente y caminar con seguridad y libertad sobre la tierra. La mate-
matica viva aguarda fuera del tintero: empieza en la planta de los pies.
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