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PRESENTACIÓN 

Este libro, Matemá�cas para Primero de Educación Primaria, que aquí empieza es fruto 
del trabajo del Grupo de Inves�gación en Educación Matemá�ca de Aragón (S60_23R) 
formado por profesores y profesoras de la Universidad de Zaragoza con amplia 
experiencia en formación de profesorado y en inves�gación sobre los procesos y las 
dificultades de aprendizaje del alumnado de Primaria. Nuestro obje�vo ha sido desde el 
principio presentar una propuesta didác�ca para Primero de Primaria basada en los 
resultados de inves�gación tanto de nuestro Grupo como de otros y que dichos 
resultados de inves�gación se transfieran al aula y guíen y apoyen el trabajo de los 
maestros y maestras. 

El libro del profesorado �ene, además del enunciado de las ac�vidades para el aula, 
anexos con materiales manipula�vos recortables y numerosas notas al pie para explicar 
una propuesta de implementación de las ac�vidades. Existe además la versión del 
alumnado, sin las notas didác�cas y sin algunos de los anexos que, por sus caracterís�cas 
solo están a disposición del profesor. Este libro del alumnado es gratuito y se puede 
descargar a través del QR que encontraréis a con�nuación. 

Este libro no habría sido posible sin el trabajo y las aportaciones de todos los miembros 
del Grupo y de las personas contratadas específicamente para esta tarea gracias a la 
colaboración económica y apoyo del IUMA (Ins�tuto Universitario de Matemá�cas y 
Aplicaciones de la Universidad de Zaragoza).  

Esperamos sinceramente que este libro sea una herramienta ú�l de trabajo para todos 
y todas. 

Los autores – Grupo S60_23R 
Zaragoza, febrero de 2025 
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INTRODUCCIÓN 
 
La propuesta didác�ca que presentamos se ajusta al currículo español de Educación 
Primaria (Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación 
y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria) y se inspira también en el currículo 
aragonés de Educación Primaria y en el documento de indicaciones metodológicas que 
lo acompaña (ORDEN ECD/1112/2022, de 18 de julio. BOA 27/7/2022). 

Esta propuesta se ar�cula en once unidades didác�cas que desarrollan los siguientes 
sen�dos: 

- Sen�do numérico (unidades didác�cas 1, 2, 5 y 9) 
- Sen�do de la medida (unidades didác�cas 3, 6 y 10) 
- Sen�do estocás�co (unidades didác�cas 4 y 7) 
- Sen�do espacial (unidades didác�cas 8 y 11) 
- Sen�do socioemocional (transversal a todas las unidades didác�cas) 

Las unidades de este libro de texto no están separadas en sesiones. Hemos tomado esta 
opción para no condicionar al profesorado en la toma decisiones sobre las ac�vidades y 
juegos que vaya a proponer a su alumnado en cada sesión. No obstante, para orientar al 
profesorado sugerimos la siguiente distribución temporal de las sesiones dedicadas a 
cada unidad didác�ca para un curso habitual de 140 sesiones (unas 35 semanas por 
curso con 4 sesiones por semana):  

  Páginas Ac�vidades Sesiones   

U
N

ID
AD

ES
 D

ID
ÁC

TI
CA

S 

U 1 ¿Para qué sirven los números? (numérico I) 27-75 29 16 
U 2 ¿Qué contamos ahora? (numérico II) 77-116 32 16 
U 3 ¿Qué es medir? (medida I) 117-146 8 12 
U 4 ¿Es fácil que ocurra esto? (estocás�co I) 147-168 7 12 
U 5 ¿Seguimos contando? (numérico III) 169-206 23 16 
U 6 ¿Cuál pesa más? ¿En cuál cabe más? (medida II) 207-232 14 12 
U 7 ¿Qué quieres saber? (estocás�co II) 233-250 5 10 
U 8 ¿Qué forma �ene ese objeto? (espacial I) 251-276 10 12 
U 9 ¿Contamos como expertos? (numérico IV) 277-308 28 16 
U 10 ¿Cuánto �empo dura? ¿Cuánto cuesta? (medida III) 309-338 11 12 
U 11 ¿Dónde estoy? (espacial II) 339-353 4 6 

 
Se pueden leer los �tulos de las unidades en la tabla, todos �enen forma de pregunta. 
Queremos transmi�r que las matemá�cas van a ayudar al alumnado a responderse 
dudas que �enen o tendrán y a comprender el mundo que les rodea. En esta sugerencia 
de distribución temporal de las sesiones a desarrollar en cada unidad se observa que 
proponemos 64 sesiones al sen�do numérico, 36 al sen�do de la medida, 22 al sen�do 
estocás�co y 18 al sen�do espacial. Al final de la introducción se concreta una propuesta 
de distribución temporal de las unidades y una posible secuenciación en sesiones, 
indicando una distribución de las ac�vidades a proponer en las sesiones de cada unidad.  
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Principios metodológicos 
El eje fundamental que ar�cula nuestra propuesta es el aprendizaje basado en la 
resolución de problemas. Se trata de un enfoque de enseñanza y aprendizaje en el que 
las matemá�cas no se dan construidas al alumnado, sino que se construyen desde sus 
significados personales. Es el medio a través del cual el alumnado construye los saberes 
de cada uno de los sen�dos. Como bien señala el currículo aragonés no se trata de un 
método o una metodología, sino más bien de un enfoque de enseñanza que afecta a la 
naturaleza de las matemá�cas. 

Nuestra propuesta de enseñanza se fundamenta en los principios metodológicos 
siguientes: 

a) El constructivismo como paradigma de aprendizaje. Los alumnos son enfrentados a 
situaciones problemáticas que pueden llegar a resolver o, al menos, afrontar su 
resolución utilizando los conocimientos de que disponen. 

b) Atender a la fenomenología de los contenidos matemáticos. El aprendizaje surge 
como respuesta adaptada del alumnado cuando se enfrenta a las situaciones de 
necesidad que nuestros antepasados resolvieron mediante el contenido 
matemático que se desea enseñar. Dichos saberes son productos culturales que se 
generaron para dar respuesta a necesidades sociales y humanas bien concretas. Se 
trata de enfrentar al alumnado con esas necesidades humanas que están en la 
génesis de esos contenidos matemáticos. Por ejemplo, la suma aparece para eludir 
recuentos engorrosos en situaciones de agregación o de combinación de cantidades 
de magnitud. 

c) Primar el aprendizaje a través de la experiencia. Las matemáticas se caracterizan 
por el uso del lenguaje simbólico. Sin embargo, la representación simbólica debe 
ser el último paso después de que el alumnado haya manipulado con materiales u 
objetos concretos, haya verbalizado las acciones y haya representado de forma 
gráfica estas acciones. La construcción del conocimiento matemático precisa de un 
largo camino de manipulación de objetos físicos y de tareas como explorar, 
representar, describir, construir, discutir, predecir, etc. En consecuencia, 
proponemos utilizar abundante material manipulable que de soporte al proceso de 
aprendizaje, como policubos, ábacos, regletas de Herbinière-Lebert, tabla de los 
cien primeros números, configuraciones puntuales, tabla de la suma, tiras de papel, 
balanza de dos platos, recipientes de diferente capacidad, temporizadores, relojes 
de arena, monedas y billetes, cuerpos geométricos, varillas y bolas de plastilina para 
construir cuerpos geométricos, puzles, dados y juegos para desarrollar el sentido 
estocástico y los demás sentidos matemáticos. En cada unidad didáctica se presenta 
un listado de dichos materiales y, en el caso de que sea posible, los propios 
materiales para recortar. 

d) Potenciar los procesos de comunicación y representación a partir de situaciones de 
aprendizaje que obliguen al alumnado del grupo-aula a comunicar de modo verbal, 
gráfico y simbólico saberes matemáticos. En nuestra propuesta potenciamos las 
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situaciones de comunicación, fomentando el intercambio de ideas, animando los 
debates colectivos del alumnado, apoyando la búsqueda de estrategias personales 
de resolución de problemas y su difusión en el aula. 

e) Conectar diferentes saberes matemáticos. El hábito de conectar diferentes saberes 
es esencial para poder argumentar y resolver problemas. Por ejemplo, la capacidad 
de enfrentarse con éxito a situaciones en las que intervienen los números facilita 
establecer relaciones entre el sentido numérico, estocástico, espacial y de medida. 

f) Iniciar el camino hacia el razonamiento matemático a través de la argumentación y 
la conjetura. Proponemos actividades abiertas, situaciones donde es necesario 
obtener soluciones utilizando varios caminos, situaciones que requieren la 
formulación de conjeturas y la realización de juegos matemáticos que requieren 
poner en juego estrategias para ganar. 

g) Cuidar el dominio socioafectivo en el proceso de enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas. El dominio socioafectivo se desarrolla mediante un enfoque abierto 
en el que se trabaja en grupo, se discuten las ideas libremente y no se penaliza el 
error, sino que se utiliza como oportunidad de aprendizaje, donde la evaluación es 
esencialmente formativa. 

Estos principios metodológicos están estrechamente relacionados con las competencias 
específicas matemá�cas que comentamos a con�nuación. 

 

Competencias específicas y evaluación 
Las situaciones de aprendizaje que proponemos en este libro de texto �enen como 
obje�vo el desarrollo de las ocho competencias específicas del área de matemá�cas que 
establecen los currículos nacional y autonómico. Las competencias específicas están 
interconectadas y se organizan en cinco ejes: resolución de problemas, razonamiento y 
prueba, conexiones, comunicación y representación, y destrezas socioafec�vas. 

Dado que los criterios de evaluación que los currículos proporcionan para cada una de 
las competencias específicas son necesariamente generales será necesario 
interpretarlos a par�r de los saberes que el alumnado pone en juego al resolver las 
situaciones de aprendizaje. En cada unidad didác�ca se propone focalizar el trabajo en 
una o varias competencias específicas en relación con los saberes básicos 
correspondientes a dicha unidad didác�ca. 

En cuanto a la evaluación de los aprendizajes, la norma�va curricular establece que la 
evaluación del proceso de aprendizaje del alumnado será con�nua, forma�va e 
integradora. Según esto consideramos que la evaluación debe englobar todas aquellas 
acciones que realiza el profesorado para recoger e interpretar evidencias del aprendizaje 
del alumnado y usarlas consecuentemente. La evaluación forma�va aparece de modo 
natural cuando las clases se conciben de manera abierta y par�cipa�va, desde las 
interacciones en pequeño grupo y puestas en común, desplegando estrategias variadas 
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para hacer visible el pensamiento del alumnado. Se trata de evaluar a par�r de lo que se 
observa en clase, desde los criterios de evaluación. Es decir, planificar la recogida de 
evidencias de aprendizaje, de manera que, en lugar de tener un cuaderno de 
puntuaciones obtenidas al calificar pruebas individuales, el profesorado elabore un 
cuaderno repleto de información que indique dónde está cada alumno o cada alumna 
en cuanto al aprendizaje de una competencia o saber determinado y que se relacionan 
con los criterios de evaluación. 

Mostramos en la siguiente tabla las unidades didác�cas en las que evaluamos las 
competencias específicas matemá�cas que desarrollan los sen�dos: numérico, de 
medida, estocás�co y espacial. 

  SENTIDOS 
  Numérico Medida Estocás�co Espacial 

CO
M

PE
TE

N
CI

AS
 

ES
PE

CÍ
FI

CA
S 

CE. M. 1 U2 U3 U10 U4  
CE. M. 2 U5 U3 U6 U10 U7  
CE. M. 3   U4 U8 
CE. M. 4 U1 U9   U11 
CE. M. 5 U1 U2 U9    
CE. M. 6 U5 U3 U6 U10 U7 U8 
CE. M. 7 transversal a todos los sen�dos 
CE. M. 8 transversal a todos los sen�dos 

 
En la tabla proponemos que las competencias CE.M7 y CE.M8 de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de las matemá�cas se evalúen en todas las unidades de la 
propuesta y por lo tanto son transversales a todos los sen�dos. Ambas competencias 
a�enden a la dimensión socioafec�va y están ín�mamente relacionadas: la competencia 
CE.M7 está centrada en la evolución del dominio afec�vo del propio alumno o alumna, 
mientras que la CE.M8 se centra en las interacciones del alumnado en el plano social. 
Las competencias específicas matemá�cas y los criterios de evaluación asociados para 
el primer ciclo de Educación Primaria son: 

Competencias específicas 
matemá�cas Criterios de evaluación para el primer ciclo 

CE.M.1 Interpretar problemas de la 
vida co�diana 

1.1. Reconocer la información contenida en problemas 
1.2. Proporcionar ejemplos de representaciones 
problema�zadas sencillas 

CE.M.2 Resolver situaciones 
problema�zadas, aplicando 
diferentes técnicas, estrategias y 
formas de razonamiento 

2.1. Emplear una estrategia para resolver un problema 
2.2. Obtener posibles soluciones o conclusiones de un 
problema 
2.3. Describir verbalmente la idoneidad de las 
soluciones 

CE.M. 3. Explorar, formular y 
comprobar conjeturas sencillas o 
plantear problemas de �po 
matemá�co 

3.1. Realizar conjeturas matemá�cas sencillas 
3.2. Dar ejemplos e inventar problemas sobre 
situaciones cercanas 
3.3. Argumentar la validez de conjeturas y de 
soluciones de un problema 
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CE.M.4. U�lizar el pensamiento 
computacional organizando datos, 
descomponiendo en partes, 
reconociendo patrones 

4.1. Describir ru�nas y ac�vidades sencillas de la vida 
co�diana 
4.2. Modificar algoritmos sencillos 

CE.M.5. Reconocer y u�lizar 
conexiones entre las diferentes 
ideas matemá�cas 

5.1. Reconocer conexiones entre los diferentes 
elementos matemá�cos 
5.2. Reconocer las matemá�cas presentes en la vida 
co�diana y en otras áreas 

CE.M.6. Comunicar y representar, 
de forma individual y colec�va, 
conceptos, procedimientos y 
resultados matemá�cos 

6.1. Reconocer lenguaje matemá�co sencillo presente 
en situaciones cercanas 
6.2. Explicar, de forma verbal o gráfica, ideas y procesos 
matemá�cos sencillos, los pasos seguidos en la 
resolución de un problema o los resultados 
matemá�cos. 

CE.M.7. Desarrollar destrezas 
personales que ayuden a iden�ficar 
y ges�onar emociones al 
enfrentarse a retos matemá�cos 

7.1. Reconocer las emociones básicas propias al 
abordar nuevos retos matemá�cos 
7.2. Expresar ac�tudes posi�vas ante nuevos retos 
matemá�cos 

CE.M.8. Desarrollar destrezas 
sociales reconociendo y respetando 
las emociones, las experiencias de 
los demás y el valor de la diversidad 

8.1. Par�cipar respetuosamente en el trabajo en 
equipo 
8.2. Aceptar la tarea e implicarse en la exploración 
compar�da de la situación o resolución del problema 

 
En cada unidad didác�ca se propondrán alguna o algunas de las ac�vidades para llevar 
a cabo la recogida de evidencias de aprendizaje en relación con los criterios de 
evaluación asociados a las competencias específicas que deseamos que el alumnado 
ponga en juego. Estas ac�vidades serán, a nuestro juicio, ac�vidades representa�vas de 
lo que se quiere alcanzar en cada competencia en dicha unidad. 

 

Ideas fundamentales para el trabajo en el aula 

El desarrollo del sen�do numérico 

El bloque de unidades dedicadas al trabajo aritmé�co comprende cuatro unidades, dos 
situadas al principio del curso, una en el segundo trimestre y otra en el tercer trimestre. 
En lo rela�vo a la aritmé�ca, esta propuesta docente se a�ene a los siguientes hechos 
que consideramos suficientemente contrastados: 

- La aritmé�ca oral �ene ventajas respecto a la aritmé�ca escrita. Hay que tener en 
cuenta que la aparición de calculadoras, ordenadores y móviles ha restado importancia 
a los algoritmos escritos de cálculo. Si tenemos que hacer la suma 324 + 587, ganamos 
�empo recurriendo a un disposi�vo electrónico. Y no digamos nada si tenemos que 
efectuar una mul�plicación o una división. Sin embargo, si tenemos que sumar 
cuarenta y siete más treinta, ganamos �empo si sabemos decir directamente que son 
setenta y siete. Incluso disponiendo de acceso a la inteligencia ar�ficial, hacer la 
pregunta y esperar la respuesta ocupa más �empo que un cálculo mental que apenas 
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dura algún segundo. Por consiguiente, estamos en una época en la que el desarrollo 
del cálculo mental es prioritario al desarrollo del cálculo escrito porque todavía supone 
alguna ventaja frente a las máquinas.  

- Los comienzos del cálculo mental suponen la memorización de los hechos numéricos 
básicos de suma y resta y, posteriormente, de mul�plicación y división. Pero esta 
memorización se consigue desarrollando ac�vidades de recitado de números y de 
recuento o conteo con fichas, regletas, dedos, ábaco, etc., que conducen a las primeras 
estrategias de cálculo mental que, más adelante, desembocarán en técnicas más 
elaboradas. Por ejemplo, de la estrategia de sumar cuatro más tres diciendo: cinco, 
seis, siete, al mismo �empo que se levantan tres dedos, se pasa fácilmente a la 
estrategia de sumar cuarenta más treinta diciendo: cincuenta, sesenta, setenta, y, 
finalmente, a sumar cuarenta y siete más treinta diciendo: cincuenta y siete, sesenta y 
siete, setenta y siete. El cálculo mental se establece a par�r de nuestro sistema oral de 
numeración y por eso es muy importante dedicar �empo a «decir los números», a 
u�lizarlos para contar y a familiarizarse con las reglas de construcción de dicho sistema. 
Este trabajo será importante también cuando se inicie el cálculo algebraico en la ESO. 

- La aritmé�ca escrita se basa en la aritmé�ca oral. Nuestro sistema de numeración 
escrito es diferente del sistema de numeración oral, pero se apoya en él. Por tanto, los 
algoritmos escritos se basan en una comprensión del sistema de numeración escrito 
que descansa en un conocimiento a fondo de nuestro sistema de numeración oral. Es 
necesario saber que la siguiente decena a diez es veinte y la siguiente, treinta, para 
saber que diez más diez es veinte, y más diez, treinta. Y esto es lo que nos permite 
entender que treinta y cuatro se escribe con un 3 que indica que treinta son 3 decenas 
y un 4 que indica que a las 3 decenas se añaden 4 unidades. Muchas veces el 
razonamiento de que treinta y cuatro se escribe con un 3 y un 4 porque con�ene 3 
decenas y 4 unidades se explica al alumnado que no es capaz de decir «diez, veinte, 
treinta, etc.», ni sabe que diez más diez más diez son treinta. 

- El cálculo mental se escribe en horizontal. El control de las respuestas del alumnado 
por parte del profesorado exige un apoyo escrito que en el caso del cálculo mental no 
debe reproducir los algoritmos escritos, sino que debe ser una escritura en horizontal 
que, además, vaya familiarizando al alumnado con las reglas de escritura algebraica. 
Interesa que el alumnado, ante la operación 46 – 15, escriba 46 – 15 = 31 porque ha 
u�lizado una técnica de cálculo mental como, por ejemplo, cuarenta y seis menos diez, 
treinta y seis, menos cinco, treinta y uno. De esta manera, el profesorado puede 
controlar las respuestas del alumnado sin que esto suponga la u�lización de los 
algoritmos escritos. 

- Los algoritmos escritos exigen cálculo mental. Si u�lizamos el algoritmo escrito para 
efectuar la suma 78 + 56 tenemos que saber cuánto es 8 + 6, y eso no es un resultado 
que se pueda obtener por cálculo escrito. O bien lo tenemos memorizado, o bien 
u�lizamos una técnica de cálculo mental para obtenerlo. Lo mismo cuando intentamos 
sumar la segunda columna 7 + 5 + 1. Tampoco aquí podemos recurrir al cálculo escrito. 
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En el caso de la división, todos los esfuerzos para saber «a cuánto cabe» el divisor en 
el dividendo se basan en es�maciones obtenidas mediante cálculo mental. 

- La enseñanza temprana de los algoritmos escritos entorpece el establecimiento del 
cálculo mental. Una vez que el alumnado accede al cálculo escrito es muy di�cil que 
desarrolle técnicas de cálculo mental más allá de las necesarias para obtener los hechos 
numéricos básicos. Esto se debe a que las técnicas de cálculo mental, no solo son muy 
diferentes de las técnicas de cálculo escrito, sino que son opuestas. En los algoritmos 
escritos de suma, resta y mul�plicación los números se descomponen en unidades y se 
empieza operando las unidades de menor rango, mientras que en el cálculo mental se 
trabaja con números sin descomponer en unidades y se empieza operando las 
unidades de mayor rango. Por eso, el uso temprano de los algoritmos escritos no 
favorece el desarrollo de las técnicas de cálculo mental. De hecho, es frecuente que el 
cálculo mental se convierta en un cálculo escrito imaginado. 

- Saber hacer operaciones aritmé�cas no presupone el conocimiento de su significado. 
Le damos sen�do o significado a una operación aritmé�ca cuando sabemos u�lizarla 
apropiadamente en la resolución de problemas. Pero el camino para llegar aquí es 
largo. Para empezar, mientras el alumnado ob�ene los resultados de una suma o resta 
contando es irrelevante si la operación que resuelve el problema es una suma o resta. 
Solo cuando �enen más o menos memorizados los hechos numéricos básicos puede 
tener interés para ellos el decidir si están restando o sumando. La importancia de dar 
nombre a las operaciones que resuelven un problema aritmé�co aparece cuando se 
trabaja con números grandes que exigen técnicas de cálculo reconocibles como 
técnicas de suma o de resta.    

- La exigencia temprana de que los niños y niñas reconozcan la operación que resuelve 
un problema conduce a decisiones aleatorias. En Primero y gran parte de Segundo de 
Primaria las únicas operaciones que se trabajan son la suma y la resta por lo que una 
decisión al azar �ene una probabilidad de acierto del 50%. Si además, se a�ende a 
indicadores didác�cos como, por ejemplo, estar en una unidad de suma (o de resta), la 
probabilidad de acertar la operación aumenta sin que ese éxito presuponga una 
decisión razonada a par�r del análisis del enunciado del problema. Para una parte del 
alumnado, acertar con la operación que resuelve el problema es una cues�ón de 
suerte.  

- El análisis del enunciado de un problema exige la reproducción mediante materiales 
o dibujos de las acciones que allí se relatan. Para convencer al alumnado de que �enen 
que poner el énfasis en el relato que con�ene el enunciado del problema como paso 
previo a la decisión de la operación que lo resuelve, es necesario pedirles que 
reproduzcan las acciones que se indican en el enunciado, u�lizando técnicas de conteo 
para obtener el resultado. De esa manera, se acostumbra al alumnado a leer, analizar 
y reproducir el enunciado del problema antes dar una respuesta fundamentada sobre 
las operaciones que lo resuelven. Además, esta prác�ca les facilitará en el futuro la 
adquisición de heurís�cos que les permitan afrontar problemas de dis�ntos �pos. 
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A la luz de todos estos hechos, nuestra propuesta de enseñanza de la aritmé�ca en el 
primer curso de Educación Primaria trata de cubrir los siguientes obje�vos:   

- Desarrollar el cálculo mental antes que el escrito, retrasando la enseñanza de los 
algoritmos escritos de suma y resta al Segundo Curso de Primaria.  

- Prac�car el recitado de números hacia delante y hacia atrás, empezando por 
dis�ntos números y con diferentes saltos. 

- Realizar conteos para obtener el cardinal de un conjunto o el ordinal de un 
elemento, u�lizando objetos o dibujos con una presentación estructurada o sin 
estructurar. 

- Desarrollar estrategias de recitado y conteo que permitan al alumnado obtener los 
hechos numéricos básicos de la suma. 

- Establecer la escritura de números de dos cifras construyendo las decenas mediante 
conteos con materiales estructurados y sin estructurar. 

- Desarrollar técnicas de cálculo mental que permitan al alumnado sumar o restar 
números de dos cifras. 

- Escribir el cálculo mental en formato horizontal, dis�nguiéndolo del cálculo escrito. 
De esta manera, el profesorado puede tener una constancia escrita del desempeño 
del alumnado en el cálculo mental sin necesidad de u�lizar los algoritmos escritos 
permi�éndole familiarizarse con los signos de las operaciones y el signo = y 
relacionarlos con las técnicas de cálculo mental que u�liza. 

- Resolver problemas aritmé�cos de suma y resta mediante conteos aplicados a 
materiales o dibujos que reproducen las acciones del enunciado. 

- Familiarizarse con los dis�ntos �pos de problemas adi�vos de una etapa: de 
combinación con la incógnita en el total o en un parcial, de transformación con la 
incógnita en el estado inicial o final o en la transformación, y de comparación con la 
incógnita en la can�dad comparada o en la comparación. 

Referencias bibliográficas para saber más 

- Cid, E., Godino, J. D., & Batanero, C. (2003). Sistemas numéricos y su didác�ca para 
maestros. Universidad de Granada. 

- Clements, D. H., & Sarama, J. (2004). Engaging Young Children in Mathema�cs. 
Standards for Early Childhood Mathema�cs Educa�on. Lawrence Erlbaum 
Associates. 

 

El desarrollo del sen�do de la medida 

El bloque con el que pretendemos desarrollar el sen�do de la medida se ar�cula en tres 
unidades didác�cas: la primera dedicada a la magnitud longitud, la segunda a las 
magnitudes masa y capacidad, y la tercera a las magnitudes �empo y valor económico. 
La secuencia de enseñanza de las magnitudes lineales (longitud, masa y capacidad) va a 
seguir un esquema similar. Las magnitudes �empo y valor económico �enen un 
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tratamiento diferente de las magnitudes lineales; en el primer caso porque la magnitud 
�empo �ene especificidades como carecer de un soporte �sico; mientras que el valor 
económico no �ene un proceso de medida propiamente dicho: si no se conoce un precio 
no tenemos ningún instrumento ni proceso para medirlo, hay que preguntarlo. En lo 
rela�vo a la medida, la propuesta docente se a�ene a los siguientes hechos que 
consideramos suficientemente contrastados: 

- La medida �ene un importante valor instrumental, y también forma�vo porque 
ofrece contextos de aprendizaje y oportunidades de conexión excelentes para aplicar 
y relacionar otros saberes relacionados con los sen�dos numérico y espacial. Vamos a 
potenciar dichas conexiones evitando que la medida sea un pretexto para trabajar las 
operaciones con números («aritme�zación de la medida»). 

- La medida es una ac�vidad co�diana que, sin embargo, presenta dificultades a los 
escolares y cuya enseñanza exige un proceso dilatado en el �empo. Los adultos 
estamos acostumbrados a medir correctamente de forma espontánea, pero muy pocas 
veces nos paramos a pensar la razón de hacerlo así y no de otra manera. Poner en 
evidencia todas las acciones y operaciones involucradas en el proceso de medir ayuda 
a comprender las dificultades con las que se encuentra el alumnado al abordar estos 
conceptos, y aporta pautas para establecer una propuesta de enseñanza.  

Vamos a especificar las caracterís�cas de nuestra propuesta didác�ca para primer 
curso de Educación Primaria tomando como referencia el listado graduado de �pos de 
situaciones de enseñanza que propone el actual currículo aragonés para la etapa de 
Educación Primaria (ORDEN ECD/1112/2022, de 18 de julio, por la que se aprueban el 
currículo y las caracterís�cas de la evaluación de la Educación Primaria y se autoriza su 
aplicación en los centros docentes de la Comunidad Autónoma de Aragón, BOA 
27/07/2022, pp. 26081-26082): 

- Plantear situaciones de iden�ficación de la magnitud a medir y de reconocimiento de 
la magnitud. El primer paso del proceso de medida consiste en iden�ficar la magnitud 
que se desea medir y desechar el resto de magnitudes del objeto soporte de la medida. 
A pesar de que la propuesta didác�ca �ene un formato textual la mayoría de las 
situaciones que proponemos obligan a que el alumnado realice manipulaciones con 
objetos �sicos como paso previo a la reflexión sobre las acciones que realizan y a la 
verbalización de dichas reflexiones en el aula por lo que proponemos u�lizar un amplio 
abanico de materiales manipula�vos. 

- Plantear situaciones de comparación directa de can�dades de magnitud sin objetos 
intermedios. Las situaciones de comparación de can�dades de magnitud son 
esenciales para percibir y discriminar las dis�ntas magnitudes. Es posible que el 
alumnado de primer curso con escasa experiencia en ac�vidades de comparación solo 
sea capaz de comparar can�dades de magnitud mediante pautas visuales. En este caso, 
deciden visualmente qué objeto �ene mayor can�dad de longitud, de una ojeada, sin 
sen�r la necesidad de acercar los objetos o u�lizar un término medio de comparación. 
Y así, dicen que un objeto alejado es más corto que un objeto cercano porque no �ene 
en cuenta el efecto óp�co que produce la lejanía; o que una torre de cubos es más alta 
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que otra que está cerca, sin fijarse en que las bases que las sustentan están a dis�nta 
altura; o que en un recipiente cabe más agua que en otro porque es más alto, sin tener 
en cuenta que, en cambio, es más estrecho; o dice que un objeto pesa más que otro 
porque su tamaño es mayor, sin fijarse en que son objetos que están hechos con 
materiales dis�ntos. Y cuando se les ofrece un término medio, por ejemplo, una varilla 
que les sirva para comparar la can�dad de longitud de dos objetos que están alejados, 
no saben qué hacer con ella; tampoco cuando se les sugiere que usen agua para evaluar 
qué recipiente �ene más capacidad. Un alumno o alumna que se comporta de esta 
manera se dice que «no conserva la can�dad» o que es «no conservador». Para eludir 
estas dificultades proponemos situaciones de comparación directa de can�dades de 
magnitud porque contribuyen a la adquisición de la conservación de la magnitud. 

- Plantear situaciones de comparación de can�dades de magnitud con objetos 
intermedios. Proponemos este �po situaciones de comparación por desplazamiento 
de objetos para que el alumnado empiece a u�lizar la propiedad transi�va de las 
can�dades de magnitud, lo que se traduce en que, si se le impide acercar los objetos a 
comparar, se les ocurre buscar un término medio de comparación transportable de uno 
a otro objeto. 

- Verbalizar las observaciones, las acciones y los descubrimientos del alumnado. El 
vocabulario asociado a las situaciones de comparación y de ordenación de magnitudes 
es muy complejo porque aparecen términos como bajo-alto, estrecho-ancho, vacío-
lleno, ligero-pesado, antes-después, barato-caro, etc.; junto a los compara�vos «más 
que» y «menos que». Por ello, en nuestra propuesta didác�ca planteamos situaciones 
de comunicación para que el alumnado tenga oportunidades para verbalizar sus 
observaciones, acciones y descubrimientos efectuados. 

- Plantear situaciones de medida con unidades antropométricas o arbitrarias. 
Pretendemos que el alumnado adquiera determinadas habilidades que, en el caso de 
la magnitud longitud, consiste en colocar las unidades de longitud una inmediatamente 
después de la otra, sin dejar espacios entre ellas; o llenar hasta los bordes la unidad de 
capacidad y realizar correctamente el trasvasado de líquidos o áridos; o bien saber 
u�lizar e interpretar correctamente la balanza de dos brazos para medir can�dades de 
masa. También proponemos situaciones de medida para poner de manifiesto la 
necesidad de consensuar en el grupo-aula una unidad de medida común que sea 
socialmente compar�da por el grupo. 

En el caso de la magnitud longitud u�lizamos como unidades arbitrarias �ras de papel 
y como unidades antropométricas la can�dad de longitud de un palmo y de un pie; en 
el caso de la masa u�lizamos como unidades arbitrarias la can�dad de masa de un 
policubo y de una pas�lla de plas�lina; y en el caso de la capacidad u�lizamos como 
unidad arbitraria la can�dad de capacidad de un vaso.  

- Plantear situaciones de medida con unidades del sistema legal. La técnica de medida 
con unidades convencionales se aborda de modo parcial en esta propuesta didác�ca 
dado que el alumnado al que va dirigida no está capacitado para los procesos de 
par�ción de la unidad que dan lugar a la aparición de los números racionales como 
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resultado de la aproximación de la medida. Es evidente, que los resultados de los 
procesos de medida en este nivel educa�vo se van a expresar con números naturales. 
Y también es evidente que al alumnado de primer curso no se le va a proponer realizar 
conversiones entre las unidades, múl�plos y submúl�plos de los sistemas métricos. En 
estas condiciones, introducimos el metro como unidad convencional de la magnitud 
longitud y proponemos u�lizar el metro como unidad para medir el ancho y el largo del 
aula del grupo-clase. En el caso de las magnitudes masa y capacidad introducimos las 
unidades principales: el kilogramo y el litro. Si bien no proponemos ac�vidades de 
medida u�lizando estas dos unidades legales, planteamos situaciones de composición 
de estas dos can�dades de magnitud con otras unidades arbitrarias menores para que 
el alumnado se haga una idea concreta de la can�dad de magnitud que poseen ambas 
unidades legales. 

En el caso de medida de �empo u�lizamos el segundo como unidad convencional para 
medir la duración de determinados intervalos temporales, e introducimos el minuto, si 
bien no proponemos ac�vidades de medida u�lizando el minuto como unidad. 
También introducimos las unidades temporales (día, semana, mes y año) que 
trabajamos sobre el soporte de varios calendarios. 

En el caso del valor monetario la unidad de medida legal es el euro. Con la ayuda de 
materiales manipula�vos (monedas de 1 y 2 euros, y billetes de 5, 10, 20 y 50 euros) el 
alumnado va a realizar diferentes descomposiciones de can�dades de dinero y también 
dar los cambios como si fueran vendedores de un comercio.  

- Dar oportunidades al alumnado para que realice es�maciones del resultado de la 
medida. Se trata de una competencia compleja que conviene prac�car desde edades 
tempranas. A menudo una es�mación es suficiente para expresar el resultado de una 
medida. Proponemos que el alumnado tenga la oportunidad de realizar es�maciones 
adecuadas y prac�car su vocabulario asociado (sobre, cerca, casi,…) en situaciones 
co�dianas de la vida real. 

A la luz de estos hechos, nuestra propuesta de enseñanza de la medida de magnitudes 
para el primer curso de Educación Primaria trata de cubrir los siguientes obje�vos: 

- Conocer mejor el medio natural y el entorno del alumnado.  

- Adquirir un conocimiento experimental de las principales magnitudes, más ligadas 
a nuestro entorno, empezando por las más sencillas: longitud, masa, capacidad, 
�empo y valor monetario. 

- Adquirir la habilidad de comparar can�dades de magnitud, sin y con objetos 
intermedios, para asegurar que el alumnado «conserva la magnitud» y sabe aplicar 
la propiedad transi�va de can�dades de magnitud. 

- Adquirir la habilidad para medir can�dades de magnitud, para que su conocimiento 
esté basado en contenidos realistas. 

- U�lizar correctamente instrumentos de medida: el metro, construido por el 
alumnado, para medir can�dades de longitud; la balanza de dos platos para 
comparar y medir can�dades de masa; y el calendario para medir can�dades 
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temporales. 

- Verbalizar las acciones y reflexiones suscitadas en el proceso de medida y ampliar el 
vocabulario relacionado con cada magnitud. 

- Adquirir la habilidad para realizar es�maciones adecuadas a par�r de que el 
alumnado interiorice algunas unidades y conozca referentes de la vida co�diana 
para las diversas magnitudes. 

Referencias bibliográficas para saber más 

- Barrantes López, M., Barrantes Masot, M. C., & Zamora Rodríguez, V. (2020). 
Didác�ca de la medida en Primaria. Universidad de Extremadura. 

- Chamorro, C. & Belmonte, J. M. (1991). El problema de la medida. Síntesis. Madrid. 

 

El desarrollo del sen�do estocás�co 

El bloque con el que pretendemos desarrollar el sen�do estocás�co se ar�cula en dos 
unidades didác�cas: la primera aborda saberes de predic�bilidad e incer�dumbre 
(probabilidad) y la segunda de distribución e inferencia (estadís�ca). El sen�do 
estocás�co comprende los saberes vinculados con la comprensión y la comunicación de 
fenómenos aleatorios en situaciones de la vida co�diana y se orienta hacia el 
razonamiento y la interpretación de datos y la valoración crí�ca, así como la toma de 
decisiones a par�r de información estadís�ca. La unidad que aborda saberes de 
probabilidad se presenta antes que la unidad que aborda saberes de estadís�ca dado 
que la recogida de datos que provienen de experimentos aleatorios permite poner en 
juego técnicas estadís�cas. En lo rela�vo a la probabilidad y estadís�ca la propuesta 
docente se a�ene a los siguientes hechos que consideramos suficientemente 
contrastados: 

- El significado intui�vo de la probabilidad es el primero que se introduce en Educación 
Primaria. Los significados de la probabilidad que se trabajarán en Primaria serán el 
intui�vo, el frecuencial y el clásico. En par�cular, los escolares a los que se dirige esta 
propuesta están en condiciones de comprender el significado intui�vo de la 
probabilidad que, a par�r de situaciones co�dianas, se focaliza en el uso de términos 
estocás�cos y la expresión de grados de creencia para la ocurrencia de sucesos, a par�r 
de una escala cualita�va desde «imposible» a «seguro». 

- La experimentación es fundamental para iniciar un acercamiento a los significados 
frecuencial y clásico y a la idea de conjetura. A través de ac�vidades con material 
manipula�vo se introducen elementos relacionados con los significados frecuencial y 
clásico al reflexionar (a priori) que al �rar un dado con las caras de varios colores es 
más probable que salga el color que aparece en más caras. Estas intuiciones se 
contrastan a posteriori haciendo hincapié en la variabilidad de los resultados y 
comparando los resultados en pequeño grupo con los de otros grupos. En general, 
pretendemos que el alumnado experimente con juegos y materiales manipula�vos 
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