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Resumen
La adaptación y el uso de los cuentos facilitan un escenario comprensivo del contenido, tanto

desde el punto de vista cognitivo como emocional. El objetivo de esta investigación es mostrar la
utilidad de la lectura del cuento en el aprendizaje temprano de las matemáticas, para lo cual se
describe y evalúa la eficacia de una intervención de aula, utilizando situaciones didácticas a partir
de las escenas de un cuento como herramienta de aprendizaje. El diseño es cuasiexperimental de
enfoque cuantitativo con grupo control, con una muestra de estudiantes de Educación Infantil. El
grupo experimental trabajó en el aula los contenidos desde la adaptación del cuento del Patito
Feo, mientras que el grupo control trabajó los mismos contenidos sin modificación didáctica. Los
resultados de la intervención, evaluados utilizando un instrumento individual, TEMT (Test de
Evaluación Matemática Temprana), muestran inicialmente homogeneidad de los grupos
(experimental y control), y mejoras tras la intervención en el nivel de competencia matemática
(NCM) en el grupo experimental. No se observan diferencias por edad, y muy pocas diferencias
por sexo en algunas variables, siempre con un mejor comportamiento en las chicas.
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Abstract
The adaptation and use of stories provide a comprehensive scenario of the content, both from

a cognitive and emotional point of view. The aim of this research is to show how reading stories
can be used in the early learning of mathematics. In order to do so we describe and assess the
effectiveness in the classroom, using learning opportunities that use tales scenes as a learning
tool. The design is quasi-experimental with a quantitative approach focusing on a control group,
containing a sample of students from Kindergarten. The target group worked in the classroom with
resources taken from an adaptation of the story of the Ugly Duckling, while the control group
worked on the same contents without any didactic modification. The results of the intervention,
evaluated using an individual tool, TEMT (Test of Early Mathematics Assessment), initially show
homogeneity of the two groups (target and control) and improvements after the intervention in the
level of mathematical proficiency in the target group. No differences by age are observed, and very
few differences by gender, only in some variables, showing a better performance of the girls.

Keywords:  Children´s literature;  early childhood education;  logical-mathematical learning;  early
reading;  fairy tales.

INTRODUCCIÓN
La primera experiencia literaria para el niño es la escucha de cuentos, un momento

donde puede trasladarse a otro lugar, transformarse en personajes diferentes o crear
nuevos horizontes para la imaginación y la creatividad. Todos recordamos algún cuento
infantil que nos evoca un recuerdo agradable, pero pocas veces tuvimos la experiencia de
vivenciar una de estas historias vinculada a un contenido curricular relacionado con
disciplinas científicas, como las matemáticas.

El cuento infantil es un mediador didáctico fundamental en el aprendizaje de los niños,
que facilita la transmisión de mensajes simbólicos de una manera lúdica y entretenida, al
tiempo que estimula su curiosidad e imaginación, elementos que podemos considerar
fundamentales para el aprendizaje de los contenidos relacionados con las disciplinas
científicas a través de la indagación (Bevins y Price, 2016).

La investigación que utiliza los cuentos como herramienta de aprendizaje es
abundante, y nos facilita recorrer distintos objetivos de aprendizaje sobre todo en edades
tempranas. El cuento proporciona distintos elementos para trabajar en el aula de infantil
que van desde el desarrollo del lenguaje al trabajo con imágenes, pasando por un amplio
abanico de posibilidades que se contemplan dentro de las áreas que conforman el
currículo oficial (Decreto 17, 2008).

Algunos de estos abordajes concretos en las etapas iniciales de la escuela pueden
ser la producción de historias con una narrativa estructurada, tras una intervención
basada en la lectura y reconstrucción de cuentos (Borzone, 2005), o el conocimiento de
fenómenos científicos a partir de las representaciones (Kalogiannakis et al., 2017) o
aspectos centrados en emociones sociales y sentimientos, facilitando un escenario donde
sea sencillo nombrarlas y reconocerlas (Sánchez et al., 2018). El cuento puede ser una
herramienta para “ayudar a generar y desarrollar las conductas necesarias para
incrementar la participación y la expresión emocional, tanto en situaciones de la vida
normal, como en las de conflicto o crisis” (Correa, 2002, p. 140).
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Desde la perspectiva de la educación matemática temprana, la investigación en
didáctica de las matemáticas ha tomado relevancia en las dos últimas décadas, dando
solidez a una formación de contenidos adaptada a las características personales de los
niños en esta etapa educativa, prestando atención especial a los recursos que se utilizan
en el aula, y aportando evidencias que muestran que las habilidades matemáticas
tempranas forman la base de los aprendizajes posteriores (Claessens y Engel, 2013). El
nivel de desarrollo de las competencias matemáticas tempranas se relaciona
positivamente con competencias verbales, espaciales y habilidades de memoria (Locuniak
y Jordan, 2008; Mazzoco y Thompson, 2005).

La instrucción matemática en los primeros años debe ser motivadora, para hacer que
los niños participen desde la resolución de problemas (National Association for the
Education of Young Children [NAEYC]) & National Council of Teachers of Mathematics
NCTM], 2002). La enseñanza en estas etapas debe facilitar el aprendizaje de los
contenidos matemáticos, al tiempo que se avive un enfoque positivo hacia su aprendizaje
(Ginsburg y Golbeck, 2004), desde la creación de un entorno matemático adecuado que
le lleve a conseguir experiencias a través de la manipulación (Dienes, 1990). El diseño de
situaciones de aula que despierten la curiosidad da lugar al desarrollo de la capacidad de
ser creativo (Casey, 2011); el maestro a través de la forma en que implementa las
actividades presenta situaciones que promueven la capacidad de análisis y razonamiento
de los niños facilitando su participación activa (Jacobi-Vessels et al., 2016).

No podemos olvidar la necesidad de una competencia adecuada en comunicación
lingüística en el aprendizaje de las matemáticas, situación en la que trabajar con los
cuentos puede contribuir desde la lectura comprensiva y la expresión correcta de los
resultados obtenidos. En estas edades es importante el uso de actividades donde se
vinculen las distintas áreas de contenido con la lengua natural, de forma que los niños
puedan ampliar el lenguaje oral desde la escucha y la interacción con los otros. Además

el cuento encaja en perfecta sintonía con su juego simbólico, puede representarlo haciendo una
imitación diferida del mismo, le permite fomentar su capacidad de abstracción entendiendo valores
como «maldad, bondad, avaricia, generosidad, etc.», vivenciar sus sentimientos ante el relato
manifestando sus simpatías y antipatías ante los personajes (Marín, 1999, p. 29).

La lectura de cuentos puede facilitar a los niños conocer palabras en un contexto de
instrucción del sentido numérico (Hassinger-Das et al., 2015). El uso de los cuentos como
herramienta para el aprendizaje de las matemáticas muestra distintos logros en la
investigación didáctica. Whitin y Whitin (2004) señalan los libros de cuentos como un buen
recurso para conectar los contenidos matemáticos con las situaciones reales. La lectura
de relatos puede facilitar momentos donde se trabaje la lógica y la resolución de
problemas (Saá, 2002). El escenario que provee un cuento nos permite trabajar con
objetos con los que el niño puede interactuar, adquiriendo así capacidades lógico-
matemáticas (Alsina, 2012).

Los niños construyen conocimiento matemático con actitudes positivas al utilizar los
cuentos como un medio para imaginar escenarios, donde los personajes resuelven
problemas (Keat y Wilburne, 2009). La creación de conexiones entre distintas situaciones
es lo que da lugar a un significado de las ideas matemáticas, dando lugar en los niños a
un inicio en la construcción de generalizaciones a partir de la observación (Haylock y
Cockburn, 2013).
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Barrera (2015) presenta una posibilidad de trabajar distintos contenidos matemáticos
de una manera contextualizada en situaciones reales (conteo, operaciones, entre otros)
construyendo un libro de cuentos, que puede utilizarse a partir del tercer curso de
educación primaria. Colomer y Ramos (2002) diseñaron una investigación utilizando
cuentos populares para trabajar los contenidos matemáticos de manera temprana,
mientras que Aymerich (2010) presentó una revisión de qué cuentos pueden ser útiles
para trabajar contenidos matemáticos. De manera más particular para el aprendizaje de
un contenido concreto, Rodríguez y Fernández (2016) construyen un cuento para trabajar
la descomposición decimal del número. El uso de la lectura en un contexto específico de
una materia escolar plantea como dificultad su instrumentalización (Cerrillo, 2007), hecho
que es necesario prevenir desde el diseño de la intervención educativa, teniendo como
objetivo la creación de realidades y contextos no alejados de la esencia de la lectura
elegida.

Por último, queremos hacer una mención a un asunto que se recoge en la
investigación didáctica en relación a dos covariables, sexo y edad, bajo la hipótesis de que
pueden influir en el aprendizaje de la matemática temprana. La invarianza por sexo en el
aprendizaje de las matemáticas está ampliamente explorada en niveles superiores, sin
embargo, los estudios en Educación Infantil (EI) no son tan frecuentes (Aragón et al.,
2013; Arens et al., 2016; Navarro et al., 2010). Las posibles diferencias o similitudes de
rendimiento de acuerdo al sexo, pueden considerarse desde tres focos, las habilidades
aritméticas y espaciales (Bakker et al., 2019; Nowell y Hedges, 1998; Reilly et al., 2017),
las estrategias de resolución de problemas (Laski et al., 2013) o la influencia del medio
social y cultural (Makosz et al., 2019; Nguyen y Ryan, 2008), sin embargo, consideramos
que no son situaciones disjuntas sino que ambas pueden dar lugar o no a diferencias en
el aprendizaje de las matemáticas por la relación intrínseca que mantienen con sus
objetivos y contenidos.

Respecto a la edad, es frecuente que los niños en el aula de infantil tengan una edad
cronológica distinta de la edad madurativa, por lo que en este sentido cabe pensar que los
resultados de aprendizaje se verán condicionados por esta variable. La investigación
señala que la edad cronológica puede tener relación con las habilidades aritméticas (Nanu
et al., 2020), e incluso que “los estudiantes que son más jóvenes que el promedio para su
grado tienen más probabilidades de tener un desempeño deficiente en matemáticas”
(Rodríguez, 2016, p. 5).

Así pues, situamos el cuento como una herramienta didáctica en edades tempranas,
que facilita el diseño de un escenario didáctico motivador permitiendo un trabajo holístico
para el logro de los objetivos de enseñanza-aprendizaje.

Objetivo
En las primeras etapas de la escolarización, un reto constante debe ser encontrar

elementos que motiven a los niños por el aprendizaje, al tiempo que den lugar a
situaciones donde se dé solidez a los contenidos matemáticos. Por ello, hemos querido
conjugar dos focos de interés, presentados en los antecedentes: la lectura del cuento y el
aprendizaje lógico-matemático. El objetivo principal es mostrar la utilidad del uso del
cuento en el aprendizaje temprano de las matemáticas, desde el desarrollo de actividades
a partir de su lectura; para ello nos planteamos como objetivos específicos en este
trabajo: (1) adaptar el cuento del Patito Feo, configurando un escenario para el desarrollo
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del pensamiento lógico-matemático desde las escenas del cuento; (2) determinar si hay
aspectos de logro de la competencia matemática que se diferencian entre los niños que
aprendieron utilizando los cuentos y los que no, y (3) analizar las posibles diferencias por
sexo y edad en el aprendizaje temprano de las matemáticas.

MÉTODO
Dadas las características de la investigación, se definió un diseño cuasiexperimental

transversal de enfoque cuantitativo, con grupo control.

Participantes
La muestra de estudiantes de EI (n=62) pertenece a dos centros de titularidad

concertada, situados en el centro de Madrid. La edad media en todos los grupos al inicio
de la intervención es de 5 años y 9 meses.

Los grupos experimental y de control se eligieron de manera aleatoria (tabla 1), pero
los grupos estaban formados de manera previa.

Tabla 1. Distribución de estudiantes en los grupos control y experimental

Grupo Tipo N Sexo

A Experimental 19
9 niñas (47.37%)

10 niños (52.53%)

B Experimental 18
9 niñas (50%)

9 niños (50%)

C Control 25
14 niñas (56%)

11 niños (44%)

Instrumento
Para establecer una homogeneidad en el nivel de conocimiento matemático en los

grupos, se diseñó una evaluación inicial con una prueba ad hoc administrada de manera
individual, formada por 9 preguntas sobre los distintos contenidos lógico-matemáticos que
se recogen en el currículo de la etapa: comparación (V1), clasificación (V2),
correspondencia (V3), seriación (V4), conteo verbal (V5), conteo estructurado (V6, V7),
conteo resultante (V8) y conocimiento del número (V9).

Los resultados tras la intervención se midieron con la versión española del Test de
Evaluación Matemática Temprana (TEMT) (Navarro et al., 2011). Consiste en una prueba
individual, destinada a evaluar el nivel de competencia matemática en niños entre 4 y 7
años. La prueba tiene tres versiones (A, B y C), de 40 ítems cada una de ellas, agrupadas
en 8 subtest (cuatro de habilidades lógicas, P1 a P20; y cuatro de habilidades numéricas,
P21 a P40) de 5 ítems cada uno. Para esta intervención se utilizó la misma versión (A)
para todos los niños. La consistencia interna del TEMT es alta (α = .95) tanto en el total de
la escala como en las dos subescalas lógica (α = .94) y numérica (α = .93). La aplicación se
hizo por parte de un único investigador, entrenado en el uso de este instrumento, y el
tiempo de aplicación fue entre 20 y 30 minutos para cada estudiante.
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El instrumento facilita la construcción de una puntuación directa, definida como nivel
de competencia matemática (NCM), asignando a cada ítem un valor de 1, y obteniendo
así cinco niveles A, B, C, D y E, que se etiquetan como “muy bueno, bueno, moderado,
bajo y muy bajo” para cada estudiante, calculado en relación a la puntuación obtenida por
su grupo.

La muestra se sitúa en el grupo de edad III del manual del TEMT (Navarro et al.,
2011).

Procedimiento
El diseño del procedimiento se lleva a cabo de manera conjunta con el equipo docente

de ambos colegios. Esto facilita a los investigadores centrarse en el dominio específico e
identificar las necesidades reales en el aula (Cai et al., 2016).

Para este diseño se han considerado los principios metodológicos de la etapa de EI
partiendo del nivel de desarrollo del alumno, el principio de actividad y el protagonismo del
alumno, con aprendizajes con sentido en un entorno globalizado.

El primer paso fue un diagnóstico en las dos aulas que nos facilitó conocer las
destrezas de contenidos matemáticos que tenía cada uno de los niños. La intención en
este sentido era detectar posibles dificultades y asegurar un punto de partida homogéneo
en ambos grupos.

El segundo paso fue el diseño de las situaciones didácticas (Brousseau, 1998)
adaptadas a la realidad de los estudiantes con los que íbamos a trabajar. El cuento
seleccionado fue el Patito Feo (Andersen, 1843). Consideramos que el uso de un cuento
popular era una opción óptima por sus características estructurales y porque los niños
conocían la historia de manera previa.

Desde el análisis de la historia original del cuento, se analizaron qué escenas (tabla 2)
podrían servir para el trabajo con contenidos matemáticos en esta etapa, para elaborar
actividades bien planificadas donde estos no estuviesen aislados (Cascallana, 1988). Uno
de los elementos fundamentales en un cuento son las funciones de los personajes (Propp,
1981), y en este caso van a delimitar el diseño de cada actividad a partir de la acción que
emprenden. El cuento del Patito Feo tiene un protagonista principal, que actúa de acuerdo
a una búsqueda. El héroe se aleja de lo familiar, para tener distintas aventuras que nos
centrarán en la actividad matemática, para retornar después a su lugar con nuevos
aprendizajes. Esta estructura trifásica del cuento (Campbell, 1984) hace de este cuento
un espacio ideal para el planteamiento de actividades de naturaleza individual y colectiva,
sin necesidad de una adaptación del ciclo de la historia.
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Tabla 2. Escenas del cuento y contenidos matemáticos que se trabajaron
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Durante la lectura del cuento, además se trabajaron otros contenidos de manera
verbal durante la asamblea. Algunos ejemplos de texto que se utilizaron de manera
específica, para diseñar actividades que requiriesen movimiento por el aula (tabla 3). La
integración del movimiento en el aprendizaje de las matemáticas tiene un efecto positivo
en el disfrute y compromiso de los estudiantes (Riley et al., 2017). Esto son contenidos
que los niños conocen ya de manera previa, y que se busca un refuerzo y consolidación
de los mismos.

Tabla 3. Texto del cuento y contenido matemático desarrollado en grupo

Texto Contenido matemático

Uno de los huevos era
más grande que los
demás

Comparación por tamaño. Se utilizaron pelotas de distintos materiales y forma esférica,
para dar lugar a una ordenación según el tamaño. En este sentido resulta fundamental que
el niño pueda utilizar una balanza para comparar, y percibir que la ordenación por tamaño
no es igual a la realizada por masa. El trabajo con la medición en estas edades facilita
oportunidades para la adquisición de la comprensión de adjetivos (Keuch y Brandt, 2020).

Un día los hijos del
labrador jugando con el
Patito, tiraron harina por el
suelo, y dejaron todo lleno
de huellas.

Movimientos en el plano. Se colocaron huellas sobre el suelo sobre las que los niños se
situaban y cambiaban de posición. Para el niño resulta fundamental en la comprensión del
entorno “saber dónde estás y cómo moverte por el mundo; es decir, comprender las
relaciones entre diferentes posiciones en el espacio, al principio con respecto a su propia
posición y su movimiento a través de ella” (Clements & Sarama, 2014, p. 124).

Aquel día el Patito se vio
reflejado sobre el agua, y
descubrió que era como
ellos

Simetrías, utilizando un libro de espejos. La ilustración del cuento fue fundamental en esta
escena, ya que permitió a los niños visualizar el espacio como un todo, y fijarse en el
detalle concreto del reflejo que nos permitirá reproducirlo con el libro de espejos. Facilitar
una situación que permita crear sus propios patrones es un buen punto de partida, para
que los niños comprendan las transformaciones geométricas, en un proceso regulado por
la percepción (Swoboda y Vighi, 2016).

Volvió a la granja y le
contó todo a mamá pata y
a sus hermanos

Planteamiento y resolución de problemas utilizando distintos materiales manipulativos, a
partir de imágenes que se mostraban a los niños en la pantalla digital. Experimentar con los
problemas desde el trabajo con el cuento, facilita la conexión entre los contenidos
matemáticos y las ideas imaginativas de los libros, facilitando dar sentido a elementos del
entorno (White, 2017).

En tercer lugar, se diseñó la estructura de la implementación en las sesiones
alternando el trabajo individual y en grupo. Este trabajo se realizó de manera conjunta con
la construcción de materiales. El objetivo era el uso de materiales no específicos de la
didáctica, sino elaborados para la ocasión a partir de objetos de la cotidianeidad del niño.
La premisa que orientó la elección fue tener “un material con el que poder realizar
actividades en las que el alumno sea un agente activo y participativo de su proceso de
enseñanza-aprendizaje” (Rodríguez y Fernández, 2016, p. 72).

Respecto a la puesta en escena se tuvieron en cuenta dos consideraciones: en primer
lugar, que las propuestas debían adaptarse a las dinámicas realizadas por el profesor
durante la jornada escolar y en segundo lugar esta planificación debía ser flexible, para
adaptarse a las necesidades de los niños.

La primera de las fases en el aula es la narración oral del cuento por la maestra o el
maestro. Los niños colocados en asamblea escuchan el relato mientras se les muestran
las ilustraciones, bien sobre el libro en papel o de manera digital. El uso de ilustraciones
capta la atención, además de facilitar la comprensión y memoria en los niños (Follmer y
Semb, 2008). Cuando los niños intervienen o hacen preguntas, la lectura se detiene para
atenderles, estos interrogantes “son de una gran riqueza a la hora de emplear el cuento
como herramienta de aprendizaje, ya que nos permiten seguir el hilo de la comprensión y

El aprendizaje de contenidos lógico-matemáticos a través del cuento popular en Educación Infantil

Ocnos, 20(3) (2021). ISSN-e: 2254-9099
https://doi.org/10.18239/ocnos_2021.20.3.2619

9

https://doi.org/10.18239/ocnos_2021.20.3.2619


adquisición por los niños de los contenidos que aparecen en el relato” (Marín, 2013, p. 9).
La forma de incorporar estas preguntas a la narración será la tarea más importante del
docente, porque hará que el aprendiz alimente y acreciente su curiosidad porque “el
cuento no es solamente para entretener, sino para causar y ser causa de revoluciones. No
se narra únicamente para saber más, se narra para aprender a preguntar y para generar
más y mejores preguntas” (Agudelo, 2016, p.14).

Una vez el maestro ha finalizado el relato se inicia de nuevo la narración, pero esta
vez cada escena viene reforzada por el uso de los distintos materiales de uso didáctico. El
objetivo es hacer perceptibles los contenidos matemáticos que se quieren trabajar; esta
fase es la que se repite cada jornada de trabajo atendiendo a cada una de las actividades.

RESULTADOS
Los resultados del diagnóstico inicial evidencian que no hay diferencias entre el grupo

control y el experimental en ninguno de los ítems, por lo que se puede considerar un
diseño de grupo control equivalente. La tabla 4 muestra los p-valores correspondientes al
contraste de Chi-cuadrado, donde la hipótesis nula establece que no hay diferencias en
las respuestas (porcentaje de aciertos) entre los grupos control y experimental.

Tabla 4. Resultados diagnóstico inicial

Ítem V1 V2 V3 V4 V5 V6 V7 V8 V9

p .390 .966 .798 .373 .423 a a .410 .808

Nota: a=variable constante; aciertan todos en los dos grupos

Además, podemos señalar que el nivel de desempeño de éxito en cada uno de ellos
se encuentra siempre por encima del 50%, tal como puede apreciarse en la figura 1.

Figura 1. Resultados del diagnóstico inicial

En cuanto a los resultados tras la intervención, los porcentajes de acierto en los
grupos experimental y control en cada uno de los bloques de habilidades (figuras 2 y 3),
señalan mejores resultados en casi todos los ítems para el grupo experimental.
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Figura 2. Resultados TEMT para habilidades lógicas

Figura 3. Resultados TEMT para habilidades numéricas

Los ítems con resultados inferiores en el grupo experimental son P15, P24, P27 y
P33, pese a estas diferencias encontradas a favor del grupo control ninguna de ellas
resulta estadísticamente significativa. La tabla 5 recoge aquellos ítems que sí muestran
estas diferencias a favor del grupo experimental.

Cabe mencionar cuatro ítems que muestran resultados bajos en ambos grupos, P25,
P30, P34 y P35, todos ellos relacionados con habilidades de conteo. Estos ítems
coinciden con los únicos que se consideran “muy difíciles” en el manual de TEMT, con un
índice de dificultad por debajo de .25.

En P25 se solicita contar de dos en dos hasta 14; P30 tiene como objetivo a la vista
de objetos el conteo hacia atrás desde 17; P34 recoge cómo los niños cuentan 19 objetos
sin posibilidad de manipularlos, mientras que P35 tiene como objetivo que los niños
cuenten hasta 12 pero como parte de una estrategia aditiva, dando primero 5 objetos que
se ocultan y añadiendo más tarde 7 más.
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Tabla 5. Resultados de los ítems del instrumento TEMT que resultan estadísticamente significativos

Ítem p Habilidad Subtest Valoración según del índice de dificultad

P9 .096 *

Lógica

Clasificación Fácil (.74)

P10 .051 * Clasificación Difícil (.43)

P13 .042 ** Correspondencia Fácil (.74)

P16 .026 ** Seriación Fácil (.60)

P18 .000 ** Seriación Fácil (.55)

P23 .006 **

Numérica

Conteo verbal Fácil (.64)

P25 .067 * Conteo verbal Muy difícil (.19)

P29 .051 * Conteo estructurado Difícil (.35)

P30 .024 ** Conteo estructurado Muy difícil (.22)

P35 .015 ** Conteo resultante Muy difícil (.11)

P36 .002 ** Conocimiento de los números Fácil (.64)

Nota: * =p<.05
** =p<.10

Como podemos observar las diferencias significativas, que siempre indican mejores
resultados en el grupo experimental, se muestran de manera ligeramente superior en el
bloque correspondiente al trabajo numérico, con seis ítems, frente a los cinco del bloque
lógico.

Estas diferencias se producen en 3 de los 4 ítems considerados de mayor dificultad en
el instrumento.

Los ítems P15 y P24 (figura 4) focalizan su atención en instrucciones donde la
representación utilizada para los objetos es demasiado compacta. En P15 se busca que el
niño cuente el número de globos y señale cuál de los cuadros inferiores tiene el mismo
número de puntos (conteo), y en P24 se pide al niño que localice la flor número 18
(ordinal).

Figura 4. Ficha de evaluación de los ítems 15 y 24 del TEMT, modelo A.

Estos resultados se confirman cuando calculamos el NCM para cada uno de los
estudiantes de ambos grupos, y se contrastan con un test t de Student, previa
comprobación del supuesto de normalidad en los dos grupos (pruebas de Kolmogorov-
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Smirnov con la corrección de Lilliefors y Shapiro-Wilk), obteniéndose diferencias
significativas con mejores resultados globales en el grupo experimental. En concreto, la
media toma un valor de 30.5 en el grupo experimental y de 25.9 en el de control,
rechazándose la hipótesis nula de igualdad de medias (p = .002).

Respecto a las diferencias por sexo, el contraste de Chi-cuadrado refleja que son
pocos los ítems con resultados diferenciales (tabla 6). En todos ellos los resultados son
mejores en las chicas.

Tabla 6. Resultados de los ítems del instrumento TEMT que indican diferencias por sexo

Ítem p Habilidad Subtest

P9 .087 * Lógica Clasificación

P24 .093 * Numérica Conteo verbal

P29 .025 ** Numérica Conteo estructurado

Nota: * =p<.05
** =p<.10

Destacan de manera particular los ítems P9 y P24 por la tipología de objeto que
buscan identificar, un bolso en el ítem P9 (figura 5) y flores en el ítem P24.

Figura 5. Ficha de evaluación del ítem 9 del TEMT, modelo A.

Respecto al posible impacto de la edad, medida en días, puede afirmarse que esta
variable no es significativa en el análisis. Para comprobarlo, se han ajustado regresiones
logísticas donde se ha introducido la edad como variable independiente. En ningún caso
se ha encontrado significatividad al 5% y en los pocos casos donde había significatividad
al 10% (tabla 7) el impacto era prácticamente nulo (coeficiente beta de la regresión
logística muy cercano a 0).
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Tabla 7. Resultados de los ítems del instrumento TEMT que indican diferencias por edad

Ítem p Beta Habilidad Subtest

P28 .067 .005 Numérica Conteo estructurado

De nuevo hemos comprobado si aparecen diferencias en relación al sexo y edad
utilizando el valor del NCM de cada uno de los estudiantes para los dos grupos, y no se
han obtenido diferencias significativas en relación a ninguna de las dos variables. No
existe evidencia estadística significativa para rechazar normalidad e igualdad de medias
(p=.740), e incorrelación entre NCM y edad (p=.277).

De manera complementaria a la información aportada por el instrumento, en las
reuniones diarias entre el equipo docente e investigador se pudieron valorar otros
resultados cualitativos de la experiencia -fruto de la observación en el aula- como la
rápida y espontánea adquisición de la expresión lingüística de los contenidos matemáticos
en los niños.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
El objetivo específico inicial fue desarrollar la adaptación de un cuento a un escenario

específico para el desarrollo del pensamiento lógico-matemático. Los resultados
expuestos de manera previa desde las diferentes escenas del cuento muestran este
contexto como facilitador para el aprendizaje temprano de los contenidos matemáticos. La
formación matemática puede mejorar si el aprendizaje se sitúa en un contexto que facilite
las interacciones sociales, donde los niños puedan construir conocimiento a partir de las
experiencias vividas (Sawatzki y Sullivan, 2018). Este contexto puede ser construido a
partir de la historia que el cuento relata, como una conexión con el entorno del niño que le
motive para aprender desde la curiosidad y el interés, facilitando la visualización de
conceptos matemáticos desde acciones concretas a contenidos más abstractos (Maričić
et al., 2017).

Una de las ventajas de combinar las matemáticas y la literatura en el aula de EI es
que ambas áreas de contenidos no están desconectadas, y que podemos considerar este
tipo de intervenciones como un medio “para construir comprensión y entusiasmo y una
forma de descubrir conceptos matemáticos” (Kribs y Ruebel, 2008, p. 36). El hecho de
mantener niveles altos de motivación a la lectura, puede ser beneficioso desde la relación
recíproca existente con la habilidad lectora (Hebbecker et al., 2019).

El segundo objetivo específico centrado en determinar la influencia de la experiencia
didáctica en el logro de la competencia matemática muestra resultados más favorables en
los estudiantes que participaron en la intervención con el cuento. Estos resultados
destacan especialmente en las distintas estrategias de conteo. Estos principios de conteo
facilitan las posibilidades posteriores de cálculos aritméticos sin la necesidad de contar
(Jordan y Dyson, 2013). Se observan mejores resultados en un 27.5% de los ítems del
instrumento en el grupo experimental, mientras que el resto tienen los mismos resultados.

En los cuatro subtest de habilidades lógicas podemos señalar mejoras en clasificación
y seriación fundamentalmente, esto concuerda con la tipología de actividades
presentadas sobre todo las realizadas en formato individual. En cuanto a los resultados en
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las habilidades numéricas, destacan los resultados en conteo verbal fundamentalmente en
la secuencia de palabras numéricas, tanto de uno en uno como de dos en dos.

Destacamos además en este bloque que los ítems considerados de mayor dificultad
en el instrumento para este grupo de edad muestran diferencias significativas a favor del
grupo experimental en tres de ellos (P25, P30 y P35). Los resultados en los ítems P25 y
P30 centrados en los dos últimos niveles adquisición de la secuencia numérica, nivel de
cadena numerable y nivel de cadena bidireccional, se pueden justificar desde el trabajo de
sistematización de la secuencia numérica desde el contexto ordinal (Fernández, 2016).

En los ítems de conocimiento general de los números, que se muestran desde un
problema verbal, encontramos mejoras en uno de los ítems del bloque (P36), un aspecto
que se ha trabajado desde la recreación de situaciones problema en actividades grupales
con el cuento.

Los resultados comparativos de la puntuación global del instrumento como nivel de
competencia matemática señalan mejores resultados en el grupo experimental.

En relación al objetivo que planteaba un análisis de los aprendizajes matemáticos,
utilizando como variables diferenciales el sexo y la edad, podemos decir que se han
observado escasas diferencias, coincidiendo con investigaciones previas (Alsina y
Berciano, 2018; Navarro et al., 2010).

Aunque la investigación ha alcanzado sus objetivos específicos y por lo tanto el
general demostrando la utilidad del uso del cuento en el aprendizaje temprano de las
matemáticas, es necesaria una reflexión para futuras investigaciones, dado que se ha
realizado con una pequeña muestra. Además, conviene realizarla en un periodo de
intervención más largo y con más de un cuento para comprobar los efectos de la historia,
e incluso de la tipología de materiales utilizados o el uso de cuentos construidos de
manera específica para el aprendizaje de las matemáticas. Asimismo, consideramos
conveniente revisar el instrumento que se ha utilizado, dado que algunos resultados se
condicionan por la tipología de las ilustraciones en los objetos a contar. El instrumento
futuro debe recoger además en este tipo de intervenciones la evaluación de los
contenidos relacionados con la geometría, en la misma línea de las recomendaciones
dadas en investigaciones recientes (Assel et al., 2020), sustentadas en la consideración
de esta como base para el desarrollo de razonamientos más abstractos (Geary, 2007).
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