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|. Introduccion

El aprendizaje de las matematicas es acumulativo: los nuevos contenidos se basan en conocimientos previos sélidos. Si
faltan ideas y conceptos fundamentales, al alumnado le resulta cada vez mds dificil construir una comprensién
significativa de los temas posteriores. Los resultados de estudios internacionales y nacionales muestran que una parte
considerable del alumnado no alcanza los niveles minimos en matematicas. Para la ensefianza diaria, esto significa que
se necesitan procedimientos tempranos y practicos para hacer visible el estado del aprendizaje y organizar un apoyo
oportuno. Aqui es donde entra en juego el proyecto de la UE «Diagnostic Tool in Mathematics (DiToM)». En una
colaboracion entre Alemania, Croacia, Espafia, Francia, Grecia, Italia, y Suecia, se han desarrollado cinco instrumentos de
evaluacion interrelacionados para proporcionar al profesorado una vision general compacta de su clase en los aspectos
de transicién educativa. Los aspectos de evaluacién siguen un ritmo de dos afios:

Transicion de educacidn Infantil = Inicio de la educacién Primaria
Fin del 2.2 curso de primaria / inicio del 3.2 curso de Primaria

Fin del 4.2 curso de Primaria/comienzo del 5.2 curso de Primaria
Fin del 6.2 curso de Primaria/ inicio del 1.2 curso de ESO

Fin del 2.2 curso de ESO/ inicio del 3.2 curso de ESO
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é¢Qué es una evaluacion screening?

Una evaluacién screening es una breve prueba grupal que se puede realizar a toda la clase en una sola sesidn. Proporciona
una visién general inicial y estructurada de las ideas fundamentales que ya estan consolidadas y de las areas en las que
el alumnado puede necesitar apoyo adicional. Es importante destacar que una evaluacidn screening no sustituye a una
evaluacion cualitativa individual orientada al proceso del estado del pensamiento matematico del alumnado. Sirve como
punto de partida: los resultados pueden ir seguidos de observaciones especificas, entrevistas y medidas de apoyo.

éPor qué es util?

e Proporciona una visién general rdpida: qué habilidades fundamentales estdn aseguradas y dénde es util
revisarlas o ampliarlas.

e Permite un apoyo guiado: identifica al alumnado que pueda tener dificultades con los estdndares minimos
de matematicas bdsicas; organiza un apoyo temprano.

e Sirve para tomar decisiones diagndsticas: los resultados de la evaluacién proporcionan una primera
orientacion clara que indica qué alumnado puede beneficiarse de medidas diagndsticas adicionales (por
ejemplo, analisis mas profundos de las tareas o entrevistas de seguimiento).

e Apoya las transiciones: centra la atencion en las habilidades clave en las transiciones escolares cruciales.

Las tareas estan orientadas al aula, su aplicacién se describe claramente y la puntuacion es rapida. El profesorado recibe
un resumen conciso a nivel de clase, ademas de indicaciones sobre qué alumnado merece una atencion mas detallada en
areas de contenido especificas. Sobre esta base, se pueden planificar breves periodos de revision, practicas diferenciadas
o tareas de transicion.

Este manual ofrece una guia compacta sobre la finalidad y el uso del instrumento de evaluacidn, explica el disefio de la
prueba, los tipos de tareas y los objetivos de evaluacion especificos, proporciona instrucciones claras para la
administracion en el aula, describe la puntuacién y la interpretacién de los resultados y ofrece ideas practicas para la
instruccion posterior y el apoyo especifico.

El objetivo es ofrecer una herramienta de evaluacién practica, fiable y facil de usar que proporcione al profesorado una
orientacion rapida, llame la atencidn sobre posibles dificultades y apoye de forma concreta una ayuda eficaz para que
el mayor nimero posible de alumnos aprenda matemadticas de forma segura, con comprension y confianza.



Il. ¢ Qué se entiende por «destrezas matematicas
clave»?

El desarrollo de pruebas de diagndstico requiere una base tedrica. En el caso de las pruebas de evaluacidn screening para
toda la clase esto significa centrarse en aquellas habilidades sin las cuales no se pueden aprender los contenidos
posteriores de forma significativa. Siguiendo la posicidon clasica de Gagné y Briggs, cada nueva exigencia de aprendizaje
se basa en una cantidad minima de requisitos previos necesarios, a los que se refiere el término «destrezas matematicas
clave». Si estas no estan disponibles, es poco probable que se adquiera con éxito el nuevo contenido y, por lo tanto, las
tareas adecuadas se basan en lo que ya se ha aprendido. En matemdticas, el aprendizaje es, por lo tanto, jerarquico y
acumulativo.

Comprension conceptual: competencias, conceptos, destrezas y destrezas clave

En el proyecto DiToM distinguimos entre competencias y destrezas, que son mutuamente dependientes en la practica del
aula. Las competencias se refieren a una disposicién perspicaz para actuar de manera adecuada en situaciones
matematicas. De este modo, los conceptos captan una vision sustantiva de las relaciones matematicas. La activacion
comprensible de las competencias surge en una destreza, como el rendimiento practicado por parte del alumnado. Las
destrezas clave son aquellas cuya ausencia dificulta o impide sustancialmente el aprendizaje posterior. Funcionan como
requisitos previos necesarios para contenidos posteriores. Las evaluaciones screening se centran en la aritmética y el
algebra, debido a su estructura jerarquica y a su importancia también para otros dmbitos de las matematicas (por
ejemplo, la geometria), que es compatible tanto a nivel nacional como entre paises.

A continuacion, se amplian dos ejemplos para aclarar la comprension de las habilidades clave.

Nivel Primaria: realizar sumas de forma estructurada

La tarea 25 + 7 requiere algo mds que contar paso a paso. Se demuestra un sélido sentido de las operaciones cuando el
alumnado reconoce las relaciones parte-parte-todo (por ejemplo, 25 y 7 como partes de un todo), descompone los
numeros de forma flexible (por ejemplo, 7 =5 + 2) y se basa en la siguiente decena (por ejemplo, 25 + 5 = 30; luego +2
=32). Aqui, los conceptos (valor posicional, igualdad), las competencias (célculo flexible, procedimiento justificado) y la
habilidad resultante (suma estructurada) funcionan conjuntamente. Si falta esta destreza clave, el siguiente «nivel»,
rangos numéricos mas amplios o estrategias mas eficientes, sigue siendo dificil de alcanzar.

Nivel ESO: gestién de la ampliacién de los dominios numéricos

Un sentido seguro de las operaciones con niimeros naturales (descomposiciéon, operaciones inversas, valor posicional y
referencias en la recta numérica) es un requisito previo para transferir procedimientos a decimales y fracciones (por
ejemplo, suma/resta, redondeo, estimacién) y superar los obstaculos epistemoldgicos que implica el aprendizaje de
conceptos matemadticos (Brousseau, 1997). Las lagunas en estas destrezas clave suelen conducir a un trabajo
procedimental sin comprension, lo que a su vez dificulta el acceso a las expresiones algebraicas, las ecuaciones y las
relaciones funcionales. Esto ilustra el caracter predictivo de las habilidades aritméticas clave para las exigencias
algebraicas.

La destreza clave de la comprensidn se integra en las pruebas para representar los requisitos previos necesarios para el
siguiente paso de aprendizaje, y

e son préximas al contenidoy, por lo tanto, observables con tareas breves, y

e ofrecen al profesorado una primera orientacion estructurada sobre qué alumnado puede necesitar mas pasos
de diagndstico y donde se puede dirigir el apoyo. El objetivo no es asignar etiquetas, sino revelar los requisitos
previos fundamentales de forma temprana, de modo que el aprendizaje posterior pueda continuar sobre una
base estable.

Segun DiToM, el desarrollo de las destrezas clave es un proceso continuo a lo largo del aprendizaje, ya que son esenciales
para permitir nuevos conocimientos. Por ello, es fundamental identificar y cubrir los requisitos previos que falten a los
alumnos de manera temprana.



lll. Estructura de las pruebas screening 6+ y 8+

La estructura de las pruebas en DiToM se basa en las areas de contenido de aritmética y algebra y se tiene en cuenta la
estructura jerarquica de las areas de contenido. La construccién de cada prueba se centrd en el area del desarrollo y la
ampliacion del rango numérico en el sentido de un célculo técnico, en la medida en que los procedimientos de calculo
se llevan a cabo de forma no algoritmica y algoritmica sobre la base de una comprensién fundamental. El diagrama
muestra la estructura de la prueba en estas dreas de contenido para los grados 6+ y 8+.

La prueba para el grado 6+ se basa en los componentes basicos del grado 4+, que se centran en los niUmeros naturales,
y esta drea esta mas diferenciada. Si los alumnos tienen dificultades considerables en el area de los nimeros naturales
en el grado 6+, se recomienda utilizar la prueba para el grado 4+.

operational under-standing
mult. & div. (6)

operational under-standing
add. & subtr. (6)

operations

operational understanding
addition & subtraction (6)
Comparing (6)

calculating simple terms (6) Comparing (6)
reducing / expanding (6)
operational understanding (extended) understanding — — operational understanding
multiplication & division (6) of place-value (8) identification and realisation (6,8) algebraic signs (8)
natural numbers decimal numbers fractions whole numbers

En el area de algebra o predlgebra, se evalia la comprensién estructural de estructuras matematicas simples en
aplicaciones matematicas internas y externas bajo el aspecto de la proporcionalidad y la linealidad. Del mismo modo,
en el area de términos con nimeros o variables en diferentes direcciones en situaciones de aplicacion basica, asi como
para la comprension de términos, en la medida en que forma parte de una comprensién basica.

basic calculation of
percentages (8)

parts — Identifying
percentages (8)

simple modelling with
proportional relationships simple modelling with
(6;8) linear relationships (8)

simple modelling with
terms and equations (8)

recognising simple
proportional relationships

(8)

recognising patterns (6)

calculating with simple

recognising simple linear
terms and equations (8)

relationships (8)

proportionality —_— linearity terms with variables



V. Realizacion de la prueba screening DiToM

Explique el propdsito de la prueba al alumnado y tranquilicelo.

e Laprueba no se califica.

e Permite hacer un balance de lo que sabe y lo que no sabe el alumnado, para que luego se puedan sugerir
ejercicios adecuados. Por lo tanto, es especialmente importante que el alumnado trabaje de manera
individual.

e Hay que hacer hincapié en la importancia de completar los ejercicios. Cuantas mds preguntas responda el
alumnado, mas facil serd identificar sus conocimientos, habilidades y dificultades, y ayudar a superarlas.

e También se puede decir que es la primera vez que se utiliza esta prueba y que las personas que la han
disefiado quieren saber si es adecuada.

Estructura de la prueba

e Laprueba se divide en tres partes, cada una de las cuales consta de varios ejercicios.
e Todos los ejercicios son independientes entre si.

Duracion: se estima una duracién maxima para cada parte.

e  Prueba de grado 6+, maximo 45 minutos: 15 para prealgebra, 10 para proporcionalidad y 20 para aritmética.

e Examen de grado 8+, maximo 40 minutos: 15 para prealgebra, 10 para proporcionalidad, 15 para aritmética.
Es importante indicar al alumnado la duracién de cada parte antes de realizar la prueba, y que el profesorado recogera
la prueba del alumnado que no haya terminado, por motivos de equidad entre los alumnos y alumnas.

Formato de los ejercicios

e Ejercicios abiertos: hay espacio para responder (ya sea con frases o con un nimero).

e Ejercicios cerrados (preguntas de opcidon multiple): se proponen varias respuestas y el alumno debe
responder eligiendo solo una. Indique al alumnado que, si decide cambiar su respuesta de opcién multiple,
debe escribir «No» junto a la primera respuesta y «Si» junto a la nueva.

Cémo responder

e No se permiten calculadoras.

e Elalumnado puede utilizar cualquier parte de la pagina que haya quedado en blanco como borrador, en
particular para anotar sus calculos.

e El alumnado puede realizar las tres partes por orden, a su propio ritmo. Los alumnos que hayan completado
una parte de la prueba deben esperar a que el profesor les dé instrucciones para continuar con la siguiente
parte.

Solicitar ayuda a los alumnos durante la prueba

e Si se solicita ayuda al profesorado, este no dara ninguna indicacion que pueda orientar la respuesta a las
preguntas. El objetivo es identificar las dificultades del alumnado.



V. Presentacion de las tareas

Tarea 1.1: Multiplicacion y division

Encuentra los nimeros que faltan.

a) 3-42-12 ) s4: 9=
b) 172-4-43 d)8l:3-27
Soluciéon

a) Primera solucién: El nimero que falta puede interpretarse como 126 dividido por 3. Al calcular el cociente 126/3,
se obtiene la respuesta 42.

Segunda solucion: Obsérvese quel20 = 3 x 40 y126 = 120 + 6. Queda 6 = 3 x 2. El resultado 126 se obtiene
introduciendo 40 + 2 = 42.

b) Primera solucion: El nimero que falta puede interpretarse como el resultado de dividir 172 entre 4. Al calcular el
cociente 172/4, se obtiene la respuesta 43.

Segunda solucién: Obsérvese quel60 = 4 x 40 y172 = 160 + 12. Quedal2 = 4 x 3. El resultado 172 se obtiene
introduciendo 40 + 3 = 43.

¢ Elndimero que falta puede interpretarse como el resultado de 54 dividido por 6, o como el nimero que completa
laigualdad 6 x ___ 54 . Recordando datos numéricos, se obtiene la respuesta 9.

d) Primera solucién: El nimero que falta es 3 veces mayor que 27, es decir,3 x 27 = 81.

Segunda solucidn: Al probar con 90 se obtiene el cociente 30, que es 3 mayor que 27. El cociente 3 se obtiene
introduciendo 9. La respuesta 27 se obtiene introduciendo 90 — 9 = 81.

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea se centra en la comprension del alumnado de la relacidon  |encuentra los nimeros que fakan.
estructural entre la multiplicacion y la division. En los cuatro
subelementos, se pide al alumnado que encuentre un nimero que a) 3x__ =12 c) 54: __ =6
falta en una tarea que implica la multiplicacién o la division, como

completar «3 x __ = 126» o0 «172 = 4 x __ ». Para resolver estos b) 172=4% __ d) -

elementos correctamente, el alumnado debe identificar los

ndmeros conocidos y desconocidos y pasar con flexibilidad de una operacion a otra. Debe interpretar las ecuaciones no
solo como indicaciones para el calculo, sino como expresiones de una relacién parte-todo en la que una cantidad es el
resultado de multiplicar o dividir otras dos, y reconocer el signo de igualdad como una relacién de equivalencia. Esta
flexibilidad operativa es un sello distintivo de una comprensidon mas profunda de la aritmética y es esencial para acceder
a contenidos matematicos mas avanzados.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Reconocer y trabajar con fluidez con la relacién inversa entre la multiplicacién y la divisién es una habilidad clave para el
aprendizaje matematico posterior. Esta comprension constituye la base para trabajar con razones, proporciones,
expresiones algebraicas y relaciones funcionales. Segun el marco DiToM, estas habilidades se clasifican como destrezas
matematicas clave porque su ausencia puede dificultar o incluso bloquear el progreso del aprendizaje futuro. El alumnado
que puede interpretar una ecuacién de forma estructural —entendiendo, por ejemplo, que «3 x _ = 126» implica «126
: 3»— demuestra algo mas que la memorizacion de procedimientos: estan participando en el razonamiento matematico.
El desarrollo temprano de esta capacidad garantiza que el alumnado esté mejor preparado para manejar
representaciones simbdlicas y resolver problemas de varios pasos en matematicas de secundaria.



éQué tipo de errores y otras sefiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Los estudiantes que aun no han interiorizado la relacién entre la multiplicacidn y la divisidn suelen mostrar conceptos
erroneos frecuentes. Un error comun es interpretar todas las ecuaciones como si requirieran una multiplicacién directa,
incluso cuando se necesita la operacién inversa. Por ejemplo, cuando se encuentran con «172 =4 x __», el alumnado
puede calcular erréneamente «172 x 4» en lugar de dividir. Otros pueden adivinar basandose en el recuerdo mecanico
de datos, sin tener en cuenta la estructura de la ecuacién. Malinterpretar la funcion del signo igual —como una
indicacion para calcular en lugar de un simbolo de equivalencia— también puede dar lugar a respuestas procedimentales
peroincorrectas. En algunos casos, el alumnado intenta métodos escritos complejos (como la divisidn larga, por ejemplo,
126=120+6=3x40+3x2 0126 :3 =40 + 2 = 42), cuando seria mas adecuado comprender estratégicamente las
relaciones numéricas. Estos comportamientos pueden indicar una falta de conciencia estructural, asi como una fluidez
conceptual limitada.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Es importante conectar explicitamente los datos numéricos relacionados (por ejemplo, «6 x4 =24», «24:4=6» y «24 :
6 = 4») para resaltar la reversibilidad de las operaciones. Animar al alumnado a verbalizar su razonamiento, por ejemplo,
preguntdndoles «éCual es el numero que, multiplicado por 4, da 172?», favorece la interiorizacion. Por ultimo, se debe
practicar la variacion de la posicion de la incégnita (al principio, en medio o al final de la ecuacidn) para profundizar en
la comprension flexible de la estructura de la ecuacion. El uso de modelos visuales (matrices, diagramas) ayuda a los
estudiantes a comprender las estructuras de la multiplicacion y la division al hacer visible la composicion vy
descomposicidn de cantidades.



Tarea 1.2: Patrones numeéricos e identificacion de
reglas

¢Cudl es la regla que se puede utilizar para continuar esta secuencia de niumeros?

256 128 64 32

’ ’ ’ ’

a) Restar 32
b) Restar 128
c) Dividir por 4

Cd) Dividir por 2

El alumnado puede empezar comprobando qué opciones son posiblemente correctas probando las operaciones
propuestas con cualquiera de los tres primeros numeros. Por ejemplo, con 256:
256 — 32 = 224 (no esigual a 128, por lo que esta opcion no puede ser correcta)

Solucion

256 — 128 = 128 (encaja en la secuencia)
256:4 = 64 (no es igual a 128, por lo que esta opcidn no puede ser correcta)

256 : 2 =128 (encaja en la secuencia)
Probando la segunda y cuarta opciones (correctas hasta ahora) con 128:

128 - 128 =0y 128 : 2 = 64. Solo el ultimo célculo encaja en la secuencia. La Unica opcidn restante (divisién por 2) se
confirma con el tercer nimero 64, calculando 64 : 2 = 32.

Alternativamente, los alumnos pueden empezar restando y dividiendo pares de numeros adyacentes:
256 — 128 =128, 128 — 64 = 64, 64 — 32 =32
256:128=2 128:64=2 64:32=2

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalla la capacidad del alumnado para |:icuileslaregla que se puede utilizar para continuar esta secuencia de nimeros?
identificar y describir la regla subyacente en una

secuencia numérica. El ejemplo especifico —256, 256 128 64 %9
128, 64, 32, ...— requiere reconocer una progresion U FE FER +
geométrica en la que cada nimero es el resultado de

dividir el anterior por dos. La tarea presenta opciones a) Restar 32

de respuesta multiple, lo que lleva al alumnado a b) Restar 128

decidir qué regla (por ejemplo, «restar 32» o«dividir :]] i'l_:'ii'irrizrrz

por 2») explica correctamente el patrdn. Por lo tanto,

la habilidad fundamental que se evalla es la capacidad para reconocer estructuras multiplicativas. Esto implica mas que
el conocimiento procedimental: requiere el reconocimiento de patrones, el razonamiento estructural y el pensamiento
algebraico temprano.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

La capacidad de reconocer regularidades en patrones numéricos es una destreza matematica clave porque constituye
la base de conceptos mas avanzados, como las funciones, el dlgebra y el razonamiento proporcional. El alumnado que
puede discernir reglas en secuencias estd mejor preparado para realizar generalizaciones y representaciones simbdlicas
mas adelante. Segun investigaciones en educacién matemadtica (por ejemplo, Kieran, 2018; Radford, 2013), el
reconocimiento de patrones favorece el desarrollo de una comprensién relacional de los nimeros y las operaciones.
Dentro del marco DiToM, la identificacion de la estructura numérica se considera esencial para navegar por la creciente
abstraccién de las matemadticas de secundaria. Ademads, la comprensiéon de las secuencias geométricas, como la
reduccién a la mitad, también sienta una base importante para interpretar las relaciones exponenciales, un concepto

8



gue se encuentra en cursos posteriores.
éQué tipo de errores y otras seiiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Un error frecuente en esta tarea es interpretar la secuencia como aditiva en lugar de multiplicativa. El alumnado puede
suponer que los nimeros disminuyen en una cantidad fija y seleccionar «restar 32» porque la diferencia entre 64 y 32 se
ajusta a este patrén, aunque no se aplique de forma coherente a los pasos anteriores. Estos errores revelan un sesgo
lineal, que es comun cuando el alumnado no esta familiarizado con el cambio geométrico. Otros aestudiantes pueden
adivinar sin comprobar el patrén en varios términos, lo que demuestra un razonamiento poco sistematico. Ademas, si
aun no ven la divisién como la inversa de la multiplicacidn, es posible que no reconozcan «dividir por 2» como una
estructura recurrente. Estos patrones de error sugieren un concepto fragil o poco desarrollado de la estructura y la
secuencia operativas.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Para ayudar a los estudiantes con dificultades para reconocer patrones numéricos, se recomienda emplear tareas que
contrasten relaciones aditivas y multiplicativas, utilizar ayudas visuales y actividades donde generen sus propias
secuencias. Fomentar el razonamiento en voz alta desarrolla la metacognicion, y conectar estos patrones con contextos
reales hace que los conceptos abstractos, como la progresidon geométrica, sean mas tangibles. Asi, el profesorado debe
animar al alumnado a razonar en voz alta, por ejemplo, «¢Cémo ha cambiado el nimero de 256 a 128?», Con el tiempo,
conectar estos patrones con contextos del mundo real (por ejemplo, doblar papel, duplicar bacterias) puede reforzar el
concepto de progresion geométrica y hacer que los patrones abstractos sean mas tangibles.



Tarea 1.3: Jerarquia de las operaciones (reglas de
prioridad)

Calcular:

20 14+2x3=__
Solucion
Ten en cuenta que la multiplicacién tiene prioridad sobre la suma.

Primero calcula el producto2 x 3 = 6, luego sumal4 + 6 = 20 . En un solo célculo:
14+2-3=14+6=20

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalta la comprension del alumnado sobre el orden convencional de las calcular
operaciones, concretamente la prioridad de la multiplicacién sobre la suma. Los
estudiantes deben interpretar y evaluar correctamente la expresion «14 +2 - 3», |14+2 x 3=

aplicando la regla de que la multiplicacidn se realiza antes que la suma. Esto

requiere no solo fluidez en los procedimientos, sino también conciencia de la

estructura jerarquica de las operaciones aritméticas. Por lo tanto, la tarea va mas alla del conocimiento factual y evalla
la capacidad del alumnado para analizar y estructurar correctamente las expresiones numeéricas, un paso crucial hacia
la alfabetizacidn algebraica.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Comprender el orden de las operaciones es un requisito previo fundamental para trabajar con expresiones aritméticas
mas complejas y, mas adelante, con expresiones y ecuaciones algebraicas. Dentro del marco DiToM, la capacidad de
procesar expresiones de varios pasos de acuerdo con las convenciones matematicas se considera una destreza clave, ya
que es la base del razonamiento simbdlico y la capacidad general para resolver problemas. Los estudiantes que
interiorizan estas reglas pueden interpretar expresiones de forma fiable, manipular términos con confianza y evitar
errores comunes en los cdlculos. Esta destreza no solo es esencial en el contexto de las operaciones numéricas, sino que
también es directamente transferible al trabajo con expresiones y férmulas, la resolucidon de ecuaciones y el analisis de
funciones en cursos posteriores.

éQué tipo de errores y otras sefiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Un error tipico en esta tarea es evaluar la expresion de izquierda a derecha sin respetar la jerarquia de operaciones, es
decir, sumar primero 14 y 2 para obtener 16 y luego multiplicar por 3 para obtener 48. Este error revela un sesgo de
calculo lineal y una falta de comprensién conceptual de la precedencia de las operaciones. Otra sefial de alerta es la
vacilacion o la dependencia excesiva de estrategias de razonamiento informales («haz primero lo que esta escrito»), lo
que sugiere que el alumnado puede estar aplicando el orden de lectura cotidiano en lugar de la estructura matematica.
Algunos estudiantes también pueden intentar insertar paréntesis de forma inadecuada, lo que demuestra inseguridad
sobre cdmo se organizan las expresiones. Incluso si el alumnado llega a la respuesta correcta, el uso del «ensayo y error»
o las conjeturas en lugar del razonamiento estructurado puede ser una sefial de lagunas conceptuales.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El apoyo especifico debe comenzar por hacer visible la estructura de las expresiones, por ejemplo, mediante el uso de
codigos de colores, corchetes o modelos visuales que muestren las agrupaciones. El profesorado puede modelar la
evaluacion de las expresiones paso a paso y animar al alumnado a verbalizar su razonamiento:

«Primero, hago 2 por 3 porque la multiplicacién tiene prioridad sobre la suma. Luego sumo 14». Del mismo modo, las
representaciones iconicas de los dos métodos de calculo pueden ayudar a distinguir y comprender las prioridades de
calculo. Practicar con una variedad de expresiones, incluidas aquellas con y sin paréntesis, puede ayudar a aclarar cuando
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y por qué es importante el orden. El alumnado también se beneficia de explorar estrategias incorrectas y discutir por
qué conducen aresultados erréneos. Con el tiempo, la exposicidén regulary la reflexion estructurada ayudan a interiorizar
las reglas y refuerzan la confianza en el manejo de célculos de varios pasos.
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Tarea 1.4: Traduccion de texto escrito a expresiones
matematicas

Tom sigue las instrucciones:
Sumar el numero 4 al 5.
Multiplicar el resultado por 8.

¢Qué calculo puede utilizar Tom para obtener el resultado?

@ (5+4)x8
c)5+(4x8)
d)5x8+4
Solucion
El resultado de la primera instruccion Sumar el nimero 4 al 5 y se puede expresar como5 + 4 .

La segunda instruccién « Multiplicar el resultado por 8» requiere que toda la expresion «5 + 4 » se multiplique por 8. No
basta con escribir «5 + 4 x 8 », ya que esa expresidon solo multiplica 4 por 8. Los paréntesis alrededor de «5 + 4 »
garantizan que ambos términos se multipliquen por 8. La respuesta es «(5 + 4) x 8 ».

Dado que la suma y la multiplicacidn son operaciones conmutativas, las siguientes respuestas también son correctas:
(4+5)x8, 8x(5+4), 8x(4+)5)

Si el alumno da una de estas respuestas, debe identificar la segunda opcién, «(5 + 4) x 8 », como una respuesta
equivalente.

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalla la capacidad de los estudiantes para interpretar una
. . . . [Tom tiene que seguir las instrucciones siguientes:
secuencia verbal breve que describe dos operaciones consecutivas —

primero una suma y luego una multiplicacién— y traducir esta secuencia [sumar el nimero 4 ai 5.

., . ,. Multiplicar el resultado por 8.
en una expresion simbdlica. No se espera que el alumnado calcule el

resultado, sino que identifique la representaciéon matematica correcta de  |¢Qu€ calcula puede utilizar Tom para obtener el resultado?

las instrucciones, ya que las instrucciones verbales y la expresion a)544x8

numérica correspondiente no son semanticamente congruentes b)3§5+:3 "8‘]3
. X c)a+ (2 x

(Vergnaud, 1983). Esto requiere reconocer el orden de las operaciones d)5x8+4

implicito en el lenguaje y construir un término en consecuencia (por
ejemplo, (4 +5) x 8). La habilidad fundamental que se evalla es la traduccion del lenguaje natural a la notacion formal,
incluido el uso de paréntesis para preservar la estructura computacional correcta y las prioridades operativas.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

La capacidad de representar simbdlicamente la informacion verbal o contextual es fundamental para la alfabetizacion
matematica. En el marco DiToM, esta habilidad se considera clave porque permite a los estudiantes moverse entre
diferentes modos de representacion —verbal, simbdlica, iconica y operativa— y manejar la estructura sens (Kieran y
Martinez-Herndndez, 2022) de las expresiones numéricas. Esta destreza de traduccién es esencial no solo en aritmética,
sino también en algebra, donde los estudiantes se enfrentan regularmente a situaciones que requieren construir o
interpretar expresiones a partir de problemas verbales, diagramas o situaciones cotidianas. El dominio temprano de
esta destreza favorece el desarrollo del pensamiento funcional, la flexibilidad para resolver problemas y la fluidez en el
trabajo con modelos matematicos.

éQué tipo de errores y otras sefiales de advertencia pueden esperarse en esta tarea?

Un error comun en esta tarea es construir la expresidn en el orden incorrecto, como interpretar «4 se suma a 5» como
«4 +5» (lo que es matematicamente correcto), pero luego aplicar la multiplicacion de forma incorrecta: ya sea «4 + (5 x
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8)» 0 «4 x 5 + 8». Esto refleja la dificultad para identificar la secuencia de operaciones implicita en el lenguaje. Algunos
estudiantes pueden ignorar la necesidad de utilizar paréntesis y escribir «4 + 5 - 8», lo que da lugar a un orden incorrecto
de las operaciones si se calcula. Otros pueden centrarse solo en la operacion final y escribir «9 - 8 = 72» como respuesta,
omitiendo la tarea real de traduccion simbdlica. Estos patrones sugieren lagunas en la comprensién de los
procedimientos y dificultades para coordinar el lenguaje con la estructura matematica.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Para apoyar al alumnado en esta area, es importante animarlo a desarrollar una comprension integral de la secuencia
de célculos, a fin de tener en cuenta la estructura del célculo y el orden de las operaciones. El profesorado puede
modelar cdmo «construir un término» a partir de una frase hablada y utilizar organizadores visuales (como arboles de
operaciones o diagramas de flujo) para ayudar al alumnado a secuenciar las operaciones correctamente. Hacer hincapié
en la funcion de los paréntesis en la agrupacidn de operaciones puede evitar interpretaciones erréneas. Las rutinas del
aula que implican «traducir de un lado a otro» entre el lenguaje y los simbolos también pueden reforzar la flexibilidad
representativa del alumnado. Con el tiempo, animar al alumnado a decir lo que significa la expresién (por ejemplo,
«primero sumo, luego multiplico») ayuda a consolidar su comprensién de la estructura simbdlica.
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Tarea 1.5: Equiparar cantidades

La imagen muestra canicas y cajas, colocadas sobre dos mesas. Mesa 1 Mesa 2
Cada caja contiene el mismo nimero de canicas.
Hay el mismo numero de canicas en cada mesa.

¢Cudntas canicas hay en cada caja?

Respuesta: 6
Solucion:
Esta tarea se puede resolver con métodos formales o informales.

Una solucidn consiste en retirar primero tres canicas de cada mesa y agrupar las 12 canicas restantes de la mesa 2 en
dos grupos con el mismo nimero de canicas (en este caso, 6 canicas).

NN

Este razonamiento puede respaldarse con cdlculos15 -3 =12y 12: 2 =6.

Tenga en cuenta que el proceso de eliminacién y agrupacion se puede realizar en la imagen, mentalmente o mediante
calculos.

Una segunda solucién puede basarse en probar valores hasta que haya el mismo nimero de canicas en ambas mesas.
Esta prueba se puede realizar como un calculo mental, pero también se puede resumir en una tabla:

Numero de canicas en una caja 3 4 5 [6
Total en la mesa 1 9 11 13 1515
Total en la mesa 2 15 15 15

Una tercera solucién formal puede basarse en introducir x como el nimero de canicas en una caja y representar
simbdlicamente la situacién del problema con la ecuacidon 2x + 3 = 15, que puede resolverse mediante métodos
algebraicos. Sin embargo, es poco probable que los alumnos de 6.2 curso o superiores utilicen esta solucion.

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalla la capacidad del alumnado
. » . La imagen muestra canicas y cajas, Mesa 1l Mesa 2
para interpretar una representacion visual de colocadas sobre dos mesas.

una situacion de parte-todo que implica F
Cada caja contiene el mismo numero de

igualdad. Se muestra al alumnado dos mesas, |canicas.

cada una de las cuales contiene una : > 3
Hay el mismo ndmero de canicas en

combinacién de canicas visibles y cajas que [cada mesa.

ocultan el mismo numero desconocido de

éCuantas canicas hay en cada caja?

canicas. El requisito clave es deducir el nimero
de canicas que hay en una caja basandose en la informacién de que ambas mesas contienen el mismo nimero total de
canicas. Esto significa que el alumnado debe equiparar mentalmente las cantidades de ambos lados y resolver la
incégnita, una forma de resolucion informal de ecuaciones basada en el equilibrio visual. Por lo tanto, la tarea se centra
en el razonamiento estructural, el pensamiento algebraico temprano y la capacidad de interpretar la equivalencia en un
contexto no simbdlico.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Interpretar laigualdad es un precursor fundamental del razonamiento algebraico. Dentro del marco DiToM, se identifica
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como una destreza clave porque aprovecha la comprensién del alumnado de la equivalencia y la sustitucidn, ideas
centrales tanto en aritmética como en algebra temprana. Al razonar que dos configuraciones diferentes deben ser, de
hecho, iguales en total, el alumnado practica el pensamiento relacional en lugar de basarse Unicamente en el calculo
directo (Radford, 2014). Esta habilidad favorece la competencia posterior en la resolucion de ecuaciones, el equilibrio de
transformaciones y el trabajo con cantidades desconocidas en forma simbdlica. Ademas, estas tareas no simbdlicas
proporcionan un puente esencial para el alumnado que aun estd desarrollando su confianza con las representaciones
formales, ya que permiten el acceso conceptual a través de la estructura visual.

éQué tipo de errores y otras seiiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

El alumnado que tiene dificultades con esta tarea puede no reconocer la equivalencia entre los dos lados. Un error tipico
es intentar contar solo las canicas visibles, ignorando la cantidad oculta en las cajas o asumiendo un valor fijo (por
ejemplo, «cada caja debe tener 10 canicas»). Algunos estudiantes pueden reconocer la necesidad de equilibrio, pero
calculan mal o alinean incorrectamente su razonamiento, tal vez adivinando el nimero en una caja sin comprobar que
da lugar a totales iguales. Otro grupo de estudiantes podria tratar la imagen visual de forma descriptiva en lugar de
analitica, informando de lo que es visible sin intentar inferir lo desconocido. Estos comportamientos sugieren lagunas
en la comprensién estructural, en particular en la interpretacion de lo desconocido como cantidades que deben
determinarse a partir de inferencias realizadas a partir de las cantidades conocidas.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El alumnado se beneficia del trabajo con materiales practicos que concretan el concepto de equivalencia, por ejemplo,
para avanzar a los siguientes grados con numeros relativos. Dibujar y etiquetar diagramas en los que el alumnado escribe
ecuaciones como «3 + x = 7» puede ayudar a tender un puente entre el razonamiento visual y la representacion
simbdlica. Ademas, la practica repetida en la identificacién de conjuntos iguales, pero de composicién diferente, refuerza
la nocién de equivalencia y favorece el paso del razonamiento aditivo al pensamiento funcional temprano. Como
siempre, se debe animar al alumnado a explicar su razonamiento y a comprobar si los valores propuestos mantienen el
equilibrio.
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Tarea 2.1: Representacion e interpretacion de
fracciones equivalentes

Sombrea el segundo circulo de manera que represente una fraccién equivalente a la parte coloreada del primer circulo
y escribe las fracciones equivalentes correspondientes.

_

Soluciéon

La parte sombreada del circulo de la derecha debe tener la misma proporcién entre la parte y el todo que el circulo de
la izquierda. Dado que la proporcion entre la parte y el todo en el circulo de la izquierda es 1:3, la proporcién en el
circulo de la derecha debe ser 2:6. (Esta conclusion se puede motivar de forma intuitiva: si dividimos un pastel redondo
en seis trozos en lugar de tres, necesitamos el doble de trozos para obtener la misma cantidad de pastel).

También podemos proceder formalmente extendiendo la fraccidn de la siguiente manera:
1 1x2 2

3 3x2 6
Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea se centra en la capacidad de reconocer y construir

Sombrea el segundo circulo de manera que represente una fraccidn equivalente a la parte

fraCCIones eqUiValenteS a traVéS de dOS aspeCtOS coloreada del primer circulo y escribe las fracciones equivalentes correspondientes.
representativos: primero en formato visual (sombreando

partes de un circulo) y luego en notacion simbdlica
(escribiendo una igualdad fraccionaria). En la primera parte, \
se pide al alumnado que complete una representacién visual

sombreando la misma proporcién de un circulo que se
muestra en un modelo dado. En la segunda parte, se espera D G
que exprese esta relacién como una identidad matematica | —  —
utilizando fracciones. La habilidad fundamental que se evalta D O

es la coordinacidn entre la comprension visual de la parte y
el todo y su representacion formal como fracciones numéricas propias equivalentes.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Comprender las fracciones equivalentes es la piedra angular de la comprensidn de los nimeros racionalesy, por lo tanto,
constituye una destreza matematica clave. Constituye la base conceptual para las operaciones con fracciones, el
razonamiento proporcional, los conceptos de razén y la equivalencia algebraica. Dentro del marco DiToM, reconocer
que fracciones de aspecto diferente pueden representar la misma cantidad se considera crucial para desarrollar la
flexibilidad en el pensamiento numérico. El alumnado debe comprender que una fraccidén propia no solo representa un
numero, sino también una relacion entre una parte y un todo, y que esta relacion permanece constante incluso cuando
se escalan tanto el numerador como el denominador. Las tareas que combinan los niveles visual y simbdlico promueven
una comprension mas profunda y facilitan la transicion al razonamiento abstracto en matematicas posteriores.
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éQué tipo de errores y otras sefiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

El alumnado puede sombrear un nimero incorrecto de partes en el segundo circulo, por ejemplo, haciendo coincidir el
numero de una pieza sombreada en lugar del tamafio proporcional. Esto revela una estrategia de conteo en lugar de un
pensamiento relacional, lo que indica que se ve el numerador como un numero estatico en lugar de como parte de un
todo. En la segunda parte, el alumnado puede copiar la fraccion dada sin transformarla, escribir fracciones no
equivalentes, pero de aspecto similar (por ejemplo, duplicando solo el numerador) o confundir el orden del numerador
y el denominador. Algunos pueden omitir por completo el signo de igualdad, lo que sugiere incertidumbre sobre las
convenciones de notacion de fracciones. Estas son sefiales de advertencia de una comprensién conceptual fragil y una
experiencia limitada en la conexion de representaciones visuales y simbdlicas.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Para desarrollar una comprension sélida de las fracciones equivalentes, el alumnado debe trabajar regularmente con
manipulativos y modelos visuales, como circulos, barras o fichas fraccionarias, para ver y crear partes iguales en
diferentes divisiones. Se debe hacer hincapié en identificar cuantas partes de cuantas componen la misma proporcidn
y como cambian en paralelo tanto el nimero de partes sombreadas como el numero total de partes. El profesorado
puede guiar al alumnado para que verbalice el proceso de escalado, por ejemplo: «He duplicado el nimero de partes y
he duplicado el nimero de partes sombreadas». Esto favorece la interiorizacién de la estructura multiplicativa que
subyace a la equivalencia. Las actividades puente —por ejemplo, sombrear, luego escribir y luego explicar
verbalmente— son especialmente eficaces para estabilizar el vinculo entre las imagenes visuales y las ecuaciones

fraccionarias formales.
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Tarea 2.2: Sombreado de una fraccion dada de un
rectangulo

2 .
Colorea 5 del rectangulo:

La solucién presentada anteriormente se basa en dividir el rectangulo en seis partes iguales (columnas) y seleccionar
dos de ellas.

Otra respuesta correcta: §% :i
e Ferraa
o Eow
e e
e peien

Por supuesto, se pueden sombrear dos de estas seis partes para obtener una solucién correcta. Hay otras formas de
dividir el rectangulo en seis partes iguales, por ejemplo:

i i
Otra respuesta correcta: :%%ﬂﬁﬂ&

Cualquier respuesta que sombree 6 cuadrados pequefios del total de 18 cuadrados pequefios es correcta.

L . 2 _ 1 . .
También es correcto interpretar «=P (tres de cada cinco) y sombrear una pieza de cada tres.

e

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalia la capacidad del alumnado para construir una

2
o - . Colorea = del recténgulo:
representacién visual de una fraccién dada sombreando una parte especifica | °% =neue

de un drea rectangular. Se espera que el alumnado identifique el nimero
correcto de partes iguales y sombree el numero de partes correspondientes
al numerador, al tiempo que reconoce que el nimero total de partes
corresponde al denominador. Esto requiere interpretar las fracciones como

operadores sobre dreas, es decir, utilizar una fraccidén para definir qué parte

de una regién completa se esta considerando. La tarea exige una subdivision precisa, una estimacién espacial y un
razonamiento proporcional.
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éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Construir una fraccidn visualmente es un paso clave en el desarrollo del pensamiento relacional y proporcional, asi como
en el puente entre el conocimiento informal y formal de las fracciones. Dentro del marco DiToM, esta habilidad se
considera fundamental porque apoya la comprensién posterior de la equivalencia, la sumay la resta de fracciones y el
razonamiento relacionado con el drea en geometria. Representar fracciones en un modelo visual, como un rectangulo,
también refuerza la comprensidn de que las fracciones no se refieren simplemente a partes discretas (como canicas o
fichas), sino también a cantidades y areas continuas. El alumnado que puede pasar con flexibilidad de la notacidn
fraccionaria a los modelos visuales tiende a desarrollar conceptos numéricos mds profundos y conectados, y estd mejor
preparado para el trabajo abstracto en algebra y mas alla.

éQué tipo de errores y otras sefiales de advertencia se pueden esperar con esta tarea?

Entre los errores mas comunes se encuentra el sombreado de un nimero incorrecto de partes, a menudo debido a un
recuento erréneo o a una identificacién incorrecta del nimero total de subdivisiones. El alumnado puede sombrear
partes que no son iguales en tamafio, infringiendo asi el requisito de que las partes fraccionarias deben tener la misma
area. Algunos estudiantes pueden sombrear al azar sin establecer ninguna relacién con la fraccidon dada, lo que indica
una falta de conceptualizacién de la parte y el todo. En algunos casos, los estudiantes ignoran el denominador y
simplemente cuentan las unidades (por ejemplo, sombreando dos partes independientemente del nimero total que haya).
Estos patrones apuntan a dificultades para coordinar la fraccidn simbdlica con el modelo visual y para comprender la
restriccion estructural que define una fraccion vélida.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El apoyo especifico debe incluir actividades practicas con tiras de fracciones, plegado de papel o modelos de area
basados en cuadriculas. Se debe animar al alumnado a dividir primero las formas en partes iguales antes de aplicar el
operador (por ejemplo, «<sombrear 3 de 4 partes iguales»). Es Gtil modelar, por ejemplo, rectangulos en los que las
partes no son iguales, para aclarar qué se considera una representacién valida de una fraccion. Relacionar las tareas de
sombreado con la escritura simbdlica y la explicacidn verbal («Lo dividi en 6 partes iguales y sombreé 4 de ellas, por lo
gue son cuatro sextos») favorece la integracion de las representaciones. Con el tiempo, el alumnado debe practicar con
diferentes formas y orientaciones para generalizar su comprensidon mas alla de formatos especificos.
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Tarea 2.3: Razonamiento proporcional con cantidades
y precios

2 kg de patatas cuestan 5 €. Calcula el precio de 6 kg de patatas.
15
Solucion

El estudiante que reconoce que 6 kg es 3 veces mas que 2 kg puede concluir que 6 kg deberia costar 3 veces mas que 2
kg. Por lo tanto, el precio de 6 kg es3 x 5 =15 €.

Este razonamiento proporcional puede apoyarse en una notaciéon semiformal como
2kg—5€ X3 2kg—5€

6kg— ? € gGkg—>?€>

O, mds formalmente:

(o

Destreza clave evaluada con esta tarea

5_

? 7 ? 6
2 6

?_5,6_2,2_
6 2 2 5 5 2

Esta tarea evalla la capacidad del
alumnado para aplicar el razonamiento |2 kg de patatas cuestan 5 £. Calcula el precio de & kg de patatas.

multiplicativo a la resolucion de un

problema proporcional que implica precios y cantidades. El contexto —determinar el precio de 6 kilogramos de patatas
sabiendo que 2 kilogramos cuestan 5 euros— requiere que los estudiantes reconozcan y mantengan una relacion
constante entre la cantidad y el precio. Para resolverlo correctamente, el alumnado debe escalar el par cantidad-precio
por un factor de 3 o calcular la tasa unitaria (precio por kilogramo) y luego multiplicar. La habilidad que se evalta es la
comprension y aplicacién de estructuras multiplicativas en relaciones funcionales, que es una base fundamental de los
problemas de ratio, proporcion y porcentaje en matematicas posteriores.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

El razonamiento proporcional es una de las destrezas matematicas clave mds importantes en la educacién secundaria.
Segun el marco DiToM, la capacidad de identificar y trabajar con relaciones constantes —como «2 kg-> 5 €» escalado a
«6 kg - ? €»— es fundamental no solo en aritmética, sino también en algebra, comprensién funcional, geometria,
ciencias y resolucion de problemas cotidianos. El alumnado que domina estas relaciones multiplicativas puede
generalizarlas en diferentes contextos y elegir con flexibilidad estrategias eficaces (por ejemplo, duplicar, dividir por la
mitad, razonar con el precio unitario). Ademas, la transicién de la comparacion aditiva a la multiplicativa refleja un salto
evolutivo en la comprensidn matematica que sustenta el aprendizaje futuro de las funciones lineales y los modelos
proporcionales.

éQué tipo de errores y otras sefiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Entre los errores mas comunes se encuentra el razonamiento aditivo, como suponer que, si 2 kg cuestan 5 euros,
entonces 6 kg deben costar 5 + 4 = 9 euros. Esto refleja una incapacidad para comprender la naturaleza multiplicativa
de la relacion. Algunos estudiantes pueden multiplicar directamente 5 por 6 (lo que da como resultado 30 €),
interpretando erréneamente el significado de los nUmeros involucrados. Otros pueden tener dificultades para coordinar
las unidades, mezclando kilogramos y euros, o simplemente adivinar basandose en estimaciones. Estos errores apuntan
a lagunas en la comprension estructural y, posiblemente, a una experiencia limitada con el razonamiento basado en
ratios. El alumnado que no articula su estrategia o que se basa en el método de prueba y error suele carecer de un
modelo conceptual fiable para la proporcionalidad.
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éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El alumnado se beneficia de problemas ricos en contexto que involucran dinero, recetas o medidas, donde las
estructuras proporcionales se dan de forma natural. El profesorado debe modelar explicitamente estrategias como el
razonamiento por unidad de medida («Si 2 kg cuestan 5 €, entonces 1 kg cuesta 2,50 €...») o el escalado basado en
factores («6 kg son 3 veces 2 kg, por lo que el precio es 3 x 5 €»). Las ayudas visuales, como las rectas numéricas dobles,
las tablas de ratios y los modelos de barras, pueden concretar la relacion multiplicativa. También es util contrastar las
estrategias aditivas y multiplicativas en los debates en clase para resaltar sus diferentes implicaciones. Animar al
alumnado a explicar y justificar su razonamiento favorece el crecimiento metacognitivo y ayuda a profundizar en la

comprension de las estructuras proporcionales.
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Tarea 3.1: Representacion simbolica de numeros en

una recta numeérica

Escribe en la casilla un nimero que represente la posicidn en la recta numérica.

a)

b}

Soluciéon

Dos estrategias posibles:

1) Contar el nimero de pasos (o subintervalos) de 0 a 1;

2) Probar secuencias de niumeros decimales (o fracciones) de 0 a 1.

Primera solucién a): En detalle, la primera estrategia se puede implementar contando 5 pasos de 0 a 1.

y .
t t

0 i 1
M.2 de pasos: 1 2 3 4 5
wacoon: L 2 s s

5 5 5 5 5
0,6
decimal: 02 04 08 10

Segunda solucidn: Una posibilidad es probar 0,1 para la primera posicion a la derecha de 0. Esta eleccién de 0,1 da como
resultado 0,5, que no encaja con 1 en la recta numérica. Cambiar a 0,2 da como resultado 1,0, que encaja con 1 en la

recta numérica.

0 $ 1

prueba: 01 0,2 03 04 05

ajustar: 02 04 0.8 10

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea se centra en la capacidad del alumnado para
interpretar una recta numérica segmentada en
subintervalos y colocar una fraccion o un numero
decimal de forma adecuada en funcién de su posicion
relativa entre 0 y 1 (o mas alld). Los estudiantes deben
analizar las divisiones de la recta, determinar la unidad e
identificar la fraccion o el numero decimal correcto que
marca un punto determinado. Esto requiere comprender
las fracciones como numeros con magnitudes, no solo
como relaciones entre partes y el todo. La tarea también
evalla la capacidad de coordinar representaciones
simbdlicas y espaciales de numeros racionales.

Escribe en la casilla un nimere que represente la posicion en la recta numérica.

a)

0
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éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Ser capaz de localizar fracciones en una recta numérica es una destreza matematica clave, ya que refleja un cambio en
la comprension de las fracciones, que pasan de ser partes de objetos a niumeros en una escala continua. Esta
interpretacidn espacial de las fracciones sienta las bases para comparar, ordenar y calcular con fracciones. Dentro del
marco DiToM, la estimacién y el posicionamiento en la recta numérica se consideran indicadores sélidos de claridad
conceptual. Lasinvestigaciones (por ejemplo, Siegler y Booth, 2004; Treppo y van den Heuvel-Panhuizen, 2014) muestran
que los estudiantes que comprenden la estructura métrica de la recta numérica tienen mas probabilidades de tener
éxito en aritmética, algebra y geometria en el futuro. Ademas, la recta numérica ofrece un modelo unificado que facilita
la transicion entre niUmeros naturales, fracciones, decimales y nimeros negativos.

éQué tipo de errores y otras seiiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

El alumnado suele basarse en el recuento de marcas, suponiendo una subdivisién decimal de la unidad, en lugar de
razonar sobre el tamafio fraccionario. Por ejemplo, puede malinterpretar cuatro divisiones como «cuartos»,
independientemente de si el todo se subdivide en partes iguales o no. Otro error comun es colocar la fraccion en una
ubicacién incorrecta, por ejemplo, colocar 3/4 en 2/3 debido a la falta de razonamiento proporcional. Algunos
estudiantes pueden adivinar basandose en la intuicién visual en lugar de calcular el denominador implicito en las
divisiones. En variaciones mds avanzadas, el alumnado puede tener dificultades cuando la recta numérica no comienza
en 0 o cuando se trata de fracciones impropias o nUmeros mixtos. Estos errores apuntan a una integracion insuficiente
de la magnitud, la notacién y la estructura. También hay estudiantes que dan un nimero decimal incorrecto como
solucién. Consulte la tarea 3.4, que aborda esta cuestion.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Para apoyar al alumnado, es esencial dedicar tiempo a construir un modelo mental sélido de la recta numérica que
incluya fracciones y nimeros decimales. El profesorado puede utilizar herramientas interactivas, como tiras plegables,
reglas de fracciones y rectas numéricas digitales, para desarrollar el razonamiento proporcional. La ensefianza explicita
debe centrarse en cémo determinar el tamafio de un intervalo unitario, cdmo contar los pasos fraccionarios y como
relacionar estos pasos con el simbolo escrito. Comparar diferentes fracciones en la misma recta ayuda a reforzar la
magnitud relacional y la equivalencia. Las actividades de transicién, como dibujar fracciones en una recta y luego
escribirlas en forma simbdlica y viceversa, o establecer relaciones con representaciones iconicas ya conocidas por el
alumnado (por ejemplo, diagramas circulares), fortalecen las conexiones representativas. La verbalizacion frecuente
(«Este es el tercer segmento de cuatro, por lo que es tres cuartos») promueve la internalizacién de la estructura.
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Tarea 3.2: Eleccion de la fraccidon correcta de un circulo
sombreado

¢Qué parte del circulo esta coloreada?

1

b) s
Soluciéon

En la imagen original, hay 4 partes sombreadas y un total de 8 partes. La fraccion correspondiente es
d_44_1 ( 4_4x1_1

o-=
8 8/4 2 8 4x2 2

Otra posibilidad es ignorar las lineas e interpretar la parte sombreada como la mitad del circulo completo.

Destreza clave evaluada con esta tarea £Qué parte del circulo estd coloreada?
Esta tarea se centra en la capacidad del alumnado para identificar una fraccion

basandose en una representacion visual de la parte y el todo y seleccionar la
representacién simbdlica correcta de esa fraccidon entre varias opciones. En la
imagen, un circulo esta dividido en ocho partes iguales y cuatro de ellas estan
sombreadas. La fraccion correcta es, por lo tanto, 4/8, que se simplifica a 1/2. Sin
embargo, el alumnado no solo debe reconocer esta relacion, sino también

distinguirla de distractores plausibles pero incorrectos, como 1/4, 1/8 o incluso
8/4. La habilidad fundamental que se evalia es la coordinacion entre la

.z . s . . 1 1 a8 1
comprension visual, numérica y estructural de las fracciones. al; bl di df

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Ser capaz de interpretar fracciones a partir de modelos visuales y de asignarlas correctamente a representaciones
simbadlicas es una habilidad fundamental para la comprension de los nimeros racionales. Dentro del marco DiToM, esta
tarea aprovecha el concepto de las fracciones como relaciones entre una parte y el todo, que es fundamental para
conceptos mas avanzados como la equivalencia, las operaciones con fracciones y la proporcionalidad. Es importante
destacar que la tarea introduce una trampa conceptual: el distractor 8/4 es numéricamente mayor que el todo, a
pesar de coincidir con los nimeros correctos (solo que invertidos). Reconocer esta discrepancia requiere algo mas
que un recuento visual; exige una comprension de la estructura, la escala y el significado de las fracciones.

éQué tipo de errores y otras sefales de advertencia se pueden esperar con esta tarea?

El distractor 8/4 es especialmente atractivo porque incluye los dos nimeros presentes en la imagen (8 partes en total y
4 sombreadas), pero invierte su orden. Seleccionar 1/8 o 1/4 podria indicar una interpretacion errénea de la proporcion,
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ya sea contando solo las sombreadas o sin tener en cuenta el total. Algunos estudiantes pueden recurrir por defecto a
«fracciones de referencia» familiares, como 1/4 o 1/2, sin analizarlas. Todas estas son sefiales de advertencia de una
comprension fragil o incompleta de las fracciones, especialmente en lo que respecta a la coordinacidon entre la parte y
el todo y la interpretacion simbdlica.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Elalumnado se beneficia de actividades practicas en las que se utilizan circulos de fracciones o formas de papel plegables,
en las que pueden dividir fisicamente y sombrear partes de un todo. El profesorado debe hacer hincapié en las funciones
del numerador y el denominador mediante una verbalizacién coherente («4 partes sombreadas de 8 partes iguales, eso
son 4 octavos... y lo escribo asi: 4/8»). La practica de emparejar modelos visuales con multiples expresiones
fraccionarias, incluidas las mayores que 1, puede ayudar al alumnado a distinguir entre fracciones propias, impropias y
equivalentes. Animar al alumnado a explicar por qué una fraccién como 8/4 no puede representar menos que un todo
fomenta el pensamiento critico y favorece la conciencia estructural. Destacar los errores comunes mediante un debate
guiado (por ejemplo, «¢Por qué alguien podria pensar que 8/4 es correcto?») puede ayudar a poner de manifiesto los
conceptos erréneos y abordarlos directamente.
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Tarea 3.3: Comparacion de una fraccion impropia con
ndmeros naturales

. 10
Marca con una cruz todos los nimeros naturales que sean mayores que—

. ., . 10 . 10 1
Primera solucién: Comience calculando 5= 3,33 ... o descomponiendo 3= 3+ 3= 35

Soluciéon

Entre los niumeros 2, 3, 4, 5, solo 4 y 5 son mayores que 3,33.

., 10 (. ., . . 1
Segunda solucién: Coloca —<E&N una recta numerica (como fraccién, como niimero mixto 3 3 0 como 3,33...) y compara
con las posiciones 2, 3, 4, 5.

f f } J
0 1 2 3 &

Destreza clave evaluada con esta tarea

W

Esta tarea evalla la capacidad del alumnado para comparar una

10
fraccion no unitaria mayor que 1 (10/3) con varios numeros Marcaconunacruztodo:Iosnumerosnaturalesqueseanmavoresque?

naturales. Los estudiantes deben identificar todos los nimeros a2 b3 4 d)s

delconjunto{2, 3,4, 5}que son mayores que 10/3. Dado que
10/3 es igual aaproximadamente 3,33, la solucidn correcta es seleccionar tanto el 4 como el 5. Es importante destacar
que la respuesta solo se considera correcta si se seleccionan ambos valores y no se marca ninguna de las opciones
incorrectas.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Comparar fracciones con numeros enteros es una destreza matematica clave porque vincula los sistemas de nimeros
racionales y enteros, lo que favorece el desarrollo de un modelo coherente de recta numérica. Dentro del marco DiToM,
esta comparacion promueve la comprensién de la magnitud de las fracciones, la estimacién y la transicién entre
representaciones fraccionarias y decimales o mixtas. La capacidad de determinar si una fraccién es mayor o menor que
un nimero entero es esencial para desarrollar flexibilidad en la interpretacidn de la informaciéon numérica. Ademas, esta
habilidad favorece el éxito en tareas relacionadas con la medicidn, la escala y la interpretacién de funciones, areas en
las que se producen habitualmente comparaciones racionales- naturales.

éQué tipo de errores y otras sefales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

El alumnado puede convertir 10/3 de forma incorrecta, por ejemplo, estimandolo como 2 o0 5, lo que lleva a decisiones
inexactas a la hora de marcar la casilla. Un error comun es centrarse solo en el numerador y el denominador de forma
aislada, por ejemplo, suponiendo que 10/3 es menor que 4 porque «3 es mayor que 1». Algunos estudiantes pueden
marcar solo una opcion correcta (por ejemplo, 4), al malinterpretar las instrucciones de la tarea o no reconocer que
existe mas de un valor correcto. Otros pueden marcar todos los nimeros mayores que 3, adivinando basandose en un
recuerdo parcial. Estos errores revelan una falta de fluidez con las fracciones impropias y dificultades para razonar con
flexibilidad entre representaciones (por ejemplo, convertir 10/3 en 3%).

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El alumnado debe practicar regularmente la comparacion de fracciones impropias con nimeros naturales y nimeros
mixtos. Las herramientas visuales, como las rectas numéricas o las tiras de fracciones, pueden ayudar a aclarar donde se
encuentra una fraccidn determinada en relacién con los nimeros de referencia. El profesorado puede guiar al alumnado
para que exprese las fracciones impropias en forma de nimeros mixtos (por ejemplo, 10/3 = 3%) para facilitar la
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estimacion y la comparacion. Los ejercicios que implican razonamiento verbal («¢Es 10/3 mds o menos que 4?») y tareas
de explicacion (por ejemplo, justificar por qué 3 no es correcto) ayudan a promover la claridad conceptual. En las tareas
con multiples respuestas correctas, también es Util hacer hincapié en la alfabetizacién de la tarea: cémo interpretar las
estructuras de «marcar todas las que correspondan» de forma precisa y completa.
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Tarea 3.4: Lectura de numeros decimales en un
termoémetro

Anota la temperatura medida en °C.

Respuesta: 37,7 _°C
Solucion

El termdmetro esta graduado en decimales (unidad grado Celsius). Comparando con una recta numérica:

i e
L T L] L] L] T L] L] 1 L] 1 -

37,0 55,0

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea examina la capacidad del alumnado para

. . . A ] edi PE:
interpretar y leer ndmeros decimales en una escala |A"° 2 temperstura medidaen®c

graduada, integrada en un contexto de la vida real (un
termdmetro). Al alumnado se le muestra un termdémetro
analdgico con marcas en grados Celsius y una columna

de liquido rojo que sube hasta un nivel especifico, \
concretamente 37,7°C. Para resolver la tarea :
correctamente, los estudiantes deben determinar la
lectura de la temperatura a partir de la representacion

Respuesta: G

visual dada y expresarla en notaciéon decimal. La

habilidad fundamental que se evalia aqui es la
capacidad de leer e interpretar con precision cantidades decimales en una escala métrica continua en un entorno
familiar.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Dentro del marco DiToM, la interpretacion de medidas en escalas lineales es una destreza matematica clave
fundamental, ya que integra la comprension del valor posicional, la estimacion de magnitudes y el razonamiento métrico.
La interpretacion de nimeros decimales es esencial para contextos cotidianos (temperatura, dinero, longitud, peso) y
sienta las bases para seguir trabajando con porcentajes, fracciones y funciones. Ademas, la lectura de escalas en
contextos auténticos favorece la alfabetizacion matematica, ya que el alumnado debe comprender las herramientas de
medicién graduadas en la salud, la ciencia o la vida cotidiana. La conexion entre la informacion visual y la representacion
numeérica refuerza la capacidad del alumnado para relacionar cantidades continuas con precisién simbdlica.

éQué tipo de errores y otras sefales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Algunos estudiantes pueden tener dificultades para interpretar las subdivisiones finas de la escala, especialmente si los
incrementos son décimas (0,1 pasos) en lugar de nimeros enteros. Los errores mas comunes incluyen redondear al
numero entero mas cercano (por ejemplo, 38 en lugar de 37,7), omitir el decimal (escribir 377) o contar mal las marcas
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debido a la falta de familiaridad con la estructura decimal. Otros pueden confundir el valor de cada intervalo, por
ejemplo, suponiendo que la distancia entre 37 y 38 se divide en 5 partes iguales en lugar de 10. Estos errores suelen
deberse a una comprensidn insuficiente del valor posicional, a una fluidez limitada con los nimeros decimales o a la
falta de experiencia en la interpretacion de escalas de medicion.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El alumnado se beneficia de la exposicidn repetida a instrumentos de medicion escalados, como termdémetros, reglas y
cilindros graduados. El profesorado debe mostrar cémo analizar los intervalos, determinar el tamafio del incremento y
contar hacia adelante utilizando décimas. El uso de [ldminas transparentes o marcadores de colores para seguir los niveles
de liquido puede mejorar la alineacion visual. Los estudiantes también deben practicar la lectura y la escritura de
numeros decimales en situaciones ricas en contexto, con el apoyo de modelos de rectas numéricas que tienden un
puente entre el pensamiento simbdlico y el visual. Hacer hincapié en la precision del lenguaje («tres décimas mas que
treinta y siete») puede ayudar a reforzar la claridad conceptual en torno al valor posicional de los decimales. Por ultimo,
las tareas especificas que comparan valores como 37,7, 37,8 y 38,0 pueden mejorar la discriminacion decimal detallada.
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Tarea 3.5: Comparar numeros decimales
¢Cuadl de estos nimeros es el mas grande?
b) 3,303 c) 3,03 d)3,3

Solucidon
Los cuatro nimeros se pueden representar como

3,33=3+0,3+0,03

3,303=3+0,3 +0,003

3,03=3+0,03

33=3+0,3

Al comparar pares de nimeros, deberia resultar obvio que el nUmero mas grande es 3,33.

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalla la capacidad del alumnado para comparar :Cusl de estos niimeros es el mas grande?

y ordenar nimeros decimales, especialmente aquellos que a) 3,33 b) 3,303 ) 3,03 d)3,3

tienen valores similares y varian en el nimero de digitos

decimales. El alumnado debe determinar cudl de los cuatro decimales dados (3,33; 3,303; 3,03; 3,3) es el mayor. Para
hacerlo correctamente, debe comprender que el valor posicional determina la magnitud, y no el nimero de digitos o
la «longitud» aparente del decimal. La tarea evalla especificamente la precisién en la interpretacién en una recta
numeérica hasta el tercer y cuarto decimal, y la capacidad de reconocer que 3,33 es mayor que 3,303, a pesar de que
este Ultimo tiene mas digitos.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Comparar nimeros decimales es una destreza matematica clave, ya que refleja la comprensidn del valor posicional en
el sistema decimal mas alla de los nimeros enteros. Dentro del marco DiToM, esto es crucial para desarrollar la
competencia en estimacion, medicidn y aritmética del mundo real (por ejemplo, precios, interpretacion de datos). La
comparaciéon de numeros decimales también sirve de apoyo para el trabajo posterior con porcentajes, algebra y
contextos cientificos. La tarea refleja cdmo razona el alumnado sobre la magnitud relativa y si se centra en el valor mas
que en la estructura superficial, como el recuento de digitos o la longitud visual de los segmentos. Esta habilidad es
fundamental tanto para el cdlculo mental como para la interpretacién de datos tabulares o graficos.

é¢Qué tipo de errores y otras seiiales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Un error frecuente es pensar que los nimeros decimales mas largos son mas grandes; por ejemplo, los estudiantes
pueden elegir incorrectamente 3,303 porque tiene tres digitos decimales. Otros pueden comparar solo el primer digito
después del decimal y descuidar la estructura posterior (por ejemplo, suponiendo que 3,3 es mayor que 3,33 porque
3,3 solo tiene un decimal). Algunos estudiantes pueden no estar seguros de cdmo alinear los decimales y comparar
mentalmente los valores, especialmente cuando tienen longitudes diferentes. Estas respuestas indican una
comprension fragil del valor de los decimales, en particular a la hora de distinguir entre décimas, centésimas y milésimas.
Los errores también pueden reflejar la inexperiencia en las comparaciones de decimales cercanos, en las que fallan las
estrategias intuitivas.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Se debe animar al alumnado a utilizar tablas de valor posicional para alinear y comparar los decimales digito por digito.
El profesorado puede modelar estrategias como afiadir ceros al final para igualar el nimero de decimales (por ejemplo,
comparar 3,300, 3,330, 3,303). Las herramientas visuales, como las rectas numéricas con marcadores decimales, los
modelos de bloques de base diez para decimales o las representaciones en cuadriculas, pueden ayudar a consolidar la
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comprension de la magnitud. Es fundamental hacer hincapié en el valor por encima de la apariencia («Mas digitos no
significa mas valor»). La practica con tareas de razonamiento («¢Cual es mayor y por qué?») y juegos de estimacién que
impliquen dinero, longitud o volumen puede ayudar a integrar la comparacion de decimales en contextos significativos.
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Tarea 3.6: Calculo de los sumandos que faltan en
sumas con numeros decimales

Determina el nimero que falta.

a)1,8+ 3,5 =53

b)_ 1,49 +0,51=2
Solucién
Una solucidn para la parte a): El nimero que falta se puede interpretar con una resta.
_ =53-18=3,5
Otra solucién para la parte a): Utilizar la estrategia de rellenar parcialmente (completar), por pasos.
Paso 1:1,8+3=4,8
Paso2:4,8+0,2+0,3=5,3
Respuesta, basada en los pasos 1y 2:3+0,2+ 0,3 =3,5.
(La segunda estrategia se utiliza habitualmente en el cilculo mental, pero es menos frecuente con la notacién formal
Una solucidn para la parte b): El nimero que falta se puede interpretar con una resta.
__=2-051=1+1-0,51=1+0,49=1,49 (utiliza |la propiedad numérica 0,49 + 0,51 =1,00)
Una segunda solucién, también basada en la resta, que no utiliza el dato numérico 0,49 + 0,51 =1,00:
. =2-051=1+1-05-001=1+0,5-0,01=1+0,4+0,10-0,010=1,4+0,09=1,49

(La segunda solucion se puede ejecutar con un algoritmo formal estandar para la resta, colocando el segundo nimero
debajo del primero y haciendo uso del «préstamo»/«traspaso»).

Una tercera solucidn para b): Utilizar la estrategia de completar parcialmente, por pasos.
Paso 1: 0,49 + 0,51 = 1,00 (operacidn aritmética)

Paso2:1+1,00=2

Respuesta, basada en los pasos 1y 2: 0,49 + 1 =1,49.

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalua la capacidad del alumnado para resolver un sumando desconocido | patarmina el nimera que falta.

en una ecuacion de suma decimal, aplicando su comprensién del valor posicional, la
estructura de las ecuaciones y las operaciones inversas. En ambas partes, se presenta

al alumnado una suma en la que falta un componente: a) 18+ =53
e Ena), deben determinar qué hay que sumar a 1,8 para obtener 5,3.
e Enb), deben determinar qué hay que sumar a 0,51 para obtener 2.

b) +0351=12

Esto requiere un razonamiento sustractivo (por ejemplo, 5,3 - 1,8) o una comprension

conceptual de la relacidn aditiva. La destreza clave aqui es la capacidad de aplicar con
flexibilidad la estructura algebraica bésica y la aritmética decimal.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Resolverincdgnitas en ecuaciones numéricas es una destreza clave fundamental para tender un puente entre la aritmética
y el lgebra. Dentro del marco DiToM, estas tareas se consideran razonamiento algebraico temprano: el alumnado debe
tratar la ecuacion como un todo y comprender el papel estructural de la incdgnita. Ademads, trabajar con valores
decimales refuerza la fluidez del alumnado con la estructura de base diez y favorece el éxito posterior en temas como la
medicidn, las finanzas y el razonamiento proporcional. La capacidad de pasar de lo conocido a lo desconocido utilizando
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operaciones inversas refleja una comprension operativa mds profunda, reconociendo el signo de igualdad como una
relacion de equivalencia, y contribuye al desarrollo del sentido de las ecuaciones.

éQué tipo de errores y otras sefales de advertencia se pueden esperar con esta tarea?

Algunos estudiantes pueden intentar adivinar en lugar de aplicar la resta, especialmente si no estan seguros de cémo
manejar el valor posicional decimal. Un error tipico es la desalineacion de los digitos decimales (por ejemplo, tratar 1,8
como 18 u olvidar alinear las décimas). En la parte b), el alumnado puede confundir la posicién de la incégnita y restar
0,51 de 0 en lugar de restarlo de 2. Otros pueden resolver la ecuacion sumando en lugar de restando, o pueden escribir
un resultado légicamente incorrecto que «encaja» numéricamente, pero que no respeta la estructura decimal. Estos
errores apuntan a lagunas en los procedimientos, inseguridad con los decimales o falta de habilidades para interpretar
ecuaciones.

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Un apoyo eficaz incluye la practica en la resoluciéon de frases numéricas abiertas utilizando rectas numéricas decimales,
modelos de barras o modelos de equilibrio de ecuaciones para visualizar las relaciones, asi como aplicar estrategias de
calculo inteligentes. Se debe animar al alumnado a reescribir las ecuaciones utilizando la resta para aislar la incégnita y
a estimar primero el resultado para desarrollar un sentido de la plausibilidad. Los ejercicios que se centran en alinear
decimales y descomponer niumeros pueden ayudar a desarrollar la fluidez con la aritmética decimal. Fomentar las
explicaciones verbales («¢Qué afiadirias a 1,8 para obtener 5,3?») refuerza el razonamiento y conecta la aritmética con
la estructura algebraica.
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Tarea 3.7: Realizacion de restas y multiplicaciones con
ndmeros decimales

Calcular:

a)23,5-1,12=_22,38

b)6x2,5=_15_

Solucién

a)23,5-1,12=22+0,50-0,12 =22 + 0,38 = 22,38 (utiliza el dato numérico50 - 12 = 38)

La resta 50 - 12 puede calcularse «rellenando» 12 a 20 a 50: 50 - 12 = 8 + 30 = 38 . (El proceso de rellenar puede
ilustrarse en una recta numérica).

b)6x25=6x2+6x05=12+3=15
Mostrando explicitamente cémo se aplica la ley distributiva: 6-2,5=6-(2+0,5)=6-2+6-0,5=12+3 =15

Comentario: El calculo6 x 0,5 puede interpretarse como «6 mitades = 3 enteros» o, simbdlicamente, como 6 x 0,5 =3 x
2x0,5=3x1=3(hecho numérico 2 x 0,5 =1 «dos veces la mitad es igual a uno (entero)»).

Otra solucién, también basada en la factorizacién6=3x2:6x2,5=3x2x2,5=3 x5 =15 (hecho numérico2x2,5=5)
Mostrando explicitamente cdmo se aplica la ley asociativa: 6 x2,5=(3x2)x2,5=3x(2x2,5)=3x5=15

Otra solucién mas, esta basada en la descomposicion6=4+2:6x2,5=4x2,5+2x2,5=10+5=15

Mostrando explicitamente cémo se aplica la ley distributiva: 6 x 2,5=(4+2)x2,5=4x2,5+2x2,5=10+5=15

Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalla la capacidad del alumnado para realizar con precisiéon operaciones | czlcular:
aritméticas con niumeros decimales. En la parte a), se les pide que calculen la diferencia
entre23,5y1,12. Enlaparteb), deben determinar el producto de 6y 2,5. Ambos ejercicios
evalian la comprension del valor posicional, la fluidez operativa y la precision en el | 235-112 =
trabajo con nimeros decimales, tanto en la alineacién como en el célculo. La tarea refleja

habilidades rutinarias pero esenciales en el contexto del sistema decimal. bl 6x25=

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Realizar operaciones bdsicas con decimales es una destreza matematica fundamental, tal y como se define en el marco
DiToM. No solo es esencial para el calculo cotidiano (por ejemplo, manejar dinero, medidas o datos), sino que también
sirve de apoyo para la generalizacidn algebraica y el razonamiento proporcional. El calculo decimal preciso sustenta
muchos dambitos matematicos, como la geometria, la estadistica y la resolucidn de problemas en contextos cientificos.
La capacidad de calcular con decimales refleja una profunda integracion del conocimiento del valor posicional, el control
algoritmico y las estrategias de estimacion.

éQué tipo de errores y otras sefales de alerta pueden esperarse en esta tarea?

Los errores comunes en la parte a) incluyen la desalineacidn de los decimales (por ejemplo, tratar 23,5 como 23,50 pero
no alinearlo correctamente con 1,12), lo que da lugar a una resta incorrecta. El alumnado también puede restar digitos
de posiciones incorrectas o ignorar por completo el decimal. Algunos también pueden utilizar estrategias inadecuadas,
como la suma repetida sin control estructural. Estos errores suelen indicar una comprensién deficiente del valor
posicional, las propiedades de las operaciones o la posicién de los decimales.

34



éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

El apoyo debe incluir la practica estructurada de la alineacién del valor posicional, especialmente con la resta entre
decimales. El profesorado puede utilizar papel cuadriculado o tablas de valor posicional para ayudar al alumnado a
alinear los digitos correctamente. Las estrategias de estimacidn («éLa respuesta sera alrededor de 22 0 10?») ayudan a
desarrollar el sentido numérico y la percepcién de la plausibilidad. En el caso de la multiplicacién, el uso de modelos de
area o representaciones con bloques de base diez puede ayudar a comprender conceptualmente la multiplicacion por
decimales. También es Gtil modelar tanto los algoritmos estandar como las estrategias de calculo mental (por ejemplo,
6x25=6x2+6x05=1506x2,5=(3x2)x2,5=3x(2x2,5)=3x5=15 (propiedad asociativa de la multiplicacién)).
El razonamiento verbal frecuente refuerza la comprensién del comportamiento de los decimales en las operaciones.
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Tareas 3.8 y 3.9: Maximizacion del valor de una
fraccion eligiendo un numerador o denominador
adecuado

Tarea 3.8

A continuacidn, hay 5 tarjetas, cada una con un niumero escrito en ella.

15

Tarea 3.9

A continuacidn, hay 5 tarjetas, cada una con un nimero escrito en ella.

Elige |a tarjeta adecuada para que el valor

12

| 2
—
Soluciones
La tarea 3.8 se puede resolver utilizando el principio

Si ponemos un numero mayor* en el numerador y mantenemos el mismo denominador, la fraccion sera mayor.

Uno de los numeros 5, 3, 7, 4, 2 debe colocarse en el numerador. Dado que 7 es el mayor de estos nimeros, la
fracciéon mas grande posible es 7/13.

La tarea 3.9 se puede resolver utilizando el principio

Poner un numero mds pequefio* en el denominador, manteniendo el mismo numerador, hace que la fraccion sea mds
grande.

Uno de los nimeros 5, 3, 7, 4, 2 debe colocarse en el denominador. Dado que 2 es el mds pequefio de estos nimeros,
la fraccién mas grande posible es 7/13.

* Solo consideramos fracciones en las que el numerador y el denominador son nimeros enteros positivos.
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Destreza clave evaluada con esta tarea

Esta tarea evalla la
capacidad del

A continuacion, hay 5 tarjetas, cada una con un numero escrito en ella.

A continuacién, hay 5 tarjetas, cada una con un nimero escrito en ella.

[l ol s o 1775 1 43T 590
alumnado para razonar H 5 13 , L7 [ \4 \ [ 2] IL '\ L5 / X7 \ 4 I 2 ‘
sobre la estructura de e ) N & — g, e N L )

las fracciones y aplicar
su comprensién para

Elige |a tarjeta adecuada para que el valor de la fraccién sea el mayor.

Elige la tarjeta adecuada para que el valor de la fraccion sea el mayor.

' 12
maximizar el valor de | (]

— |
una fraccion 13 »
seleccionando el

numero mas adecuado de entre un conjunto de opciones. A los estudiantes se les presentan varias tarjetas, cada una
con un nimero diferente, y se les pide que inserten una de ellas en una estructura fraccionaria dada, de manera que el
valor de la fraccion resultante sea lo mas grande posible. Normalmente, a la fraccion le falta el numerador o el
denominador, y el alumnado debe elegir el nimero que haga que el valor de la fraccion sea mayor. Esto evalla el
razonamiento flexible con razones y magnitudes relativas.

éPor qué es esta habilidad una destreza clave?

Comprender como los numeradores y denominadores afectan al tamafio de una fraccion es una idea fundamental en el
aprendizaje de las fracciones. Dentro del marco DiToM esta capacidad refleja una comprensién conceptual mas profunda
de la magnitud de las fracciones: como el aumento del numerador o la disminucién del denominador afecta al valor
total. También favorece el desarrollo del pensamiento relacional, en el que el alumnado piensa mas alld de las
caracteristicas superficiales y, en su lugar, razona estructuralmente sobre las relaciones numéricas. Estos conocimientos
son esenciales para el trabajo posterior con razones, proporciones, escalas y razonamiento algebraico.

éQué tipo de errores y otras sefales de alerta se pueden esperar con esta tarea?

Un error comun es seleccionar el nimero mas grande disponible, independientemente de si se coloca en el numerador
o en el denominador, bajo la falsa suposicion de que «cuanto mas grande, mejor». Esto indica una estrategia
procedimental o superficial sin comprension estructural. Otros pueden simplemente elegir al azar o confundir las
funciones del numerador y el denominador, por ejemplo, maximizando el numero en si mismo en lugar del valor de la
fraccién resultante. Estos errores sugieren una comprension fragil del comportamiento de las fracciones y una
experiencia limitada en la comparacidn de fracciones no unitarias. El alumnado también puede malinterpretar el
objetivo (por ejemplo, intentar acercarse lo mas posible a 1 en lugar de maximizar el valor).

éQué tipo de apoyo se podria brindar a los alumnos y alumnas que muestran deficiencias en esta tarea?

Un apoyo eficaz incluye actividades practicas con tiras de fracciones o rectas numeéricas, en las que el alumnado
manipula los numeradores y denominadores para observar cdmo cambia el tamafio de la fraccidn. El profesorado puede
modelar comparaciones como «3/4 frente a 3/5» o «4/7 frente a 5/7» para explorar cdmo el numerador o el
denominador influyen en la magnitud. Las tareas basadas en el debate («éCual es mayor y por qué?») fomentan un
razonamiento mas profundo. Visualizar las fracciones en una recta numérica comun o utilizar un software que muestre
dindmicamente el tamafio de las fracciones también puede ayudar al alumnado a comprender estas relaciones. Con el
tiempo, guiar a los estudiantes hacia generalizaciones («Un denominador mas pequefio hace que una fraccién sea mas
grande si el numerador es fijo») favorece la transferencia y la abstraccion.
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VI. Evaluacion cientifica

Esta prueba DiToM screening 6+ se desarrollé sobre la base de la teoria y se probd como parte de un estudio de validacion
no representativo. Los resultados que se presentan a continuacion sirven para identificar a los alumnos y alumnas que
pueden estar en riesgo debido a la falta de destrezas matematicas clave para el aprendizaje posterior de las matematicas
en la escuela. La prueba ayuda al profesorado, al final del 6.2 curso de Primaria y al comienzo del 1.2 de ESO, a realizar
una evaluacién empirica del rendimiento de los alumnos e identificar a aquellos con resultados destacados para
ofrecerles un apoyo adecuado en una fase temprana.

Descripcion de la muestra y resultados principales

La prueba se llevd a cabo entre junio y julio de 2025, durante las ultimas tres semanas del curso escolar 2024-2025, con
1841 alumnos de escuelas de Alemania, Croacia, Espafia, Francia, Grecia, Italia y Suecia.

La prueba consta de las siguientes partes: habilidades aritméticas basicas con 11 items, proporcionalidad con 3 items y
calculos técnicos con 12 items. Si un item se resolvia correctamente, se otorgaba 1 punto; si la solucidn era incorrecta,
incompleta o faltaba, se otorgaban 0 puntos. La prueba se llevé a cabo segun criterios estandarizados (véase IV.
Realizacién de la prueba DiToM) y se evalué. Dado que la prueba esta disefiada como una prueba de seleccion que
identifica al alumnado que puede estar en situacion de riesgo, se esperaban y deseaban fuertes efectos techo (es decir,
no una distribucidn normal, sino una distribucidn sesgada hacia la izquierda). Esto se confirmé en la prueba piloto.

Para una comunicacion orientada a la practica, no se especifica un Unico valor umbral, sino dos valores umbral que
diferencian entre los estudiantes potencialmente en riesgo, los que tienen que seguir siendo observados y los que
potencialmente no estdn en riesgo. La determinacién de la puntuacién de corte se basé en datos obtenidos mediante
un analisis de clases latentes con tres clases claramente diferenciables. Las clases no se superponen y son monoténicas.
Las probabilidades a posteriori de la asignacién de clases se representaron graficamente en funcién de la puntuacion,
se ajustaron y se utilizaron para determinar los umbrales criticos para las decisiones de asignacién en relacion con sus
puntos de interseccion (véase la figura 1). Se utilizaron los puntos de interseccidn de las curvas (probabilidad a posteriori
p=0,5).

1.0

P(Clase | Puntuacion)

L L i I

0 5 10 15 20 25
9 17

Puntuacion total

El analisis de clases muestra tres clases claramente diferenciadas, K1 estudiantes con un rendimiento débil en la prueba
de seleccidn, K2-> estudiantes con un rendimiento algo débil en la prueba de seleccion y K3 estudiantes con un
rendimiento poco llamativo en la prueba de seleccidon. Para determinar la puntuacion critica, se seleccion6 el umbral
hasta el cual existe una probabilidad del 50 % de estar en la clase con un rendimiento deficiente en la prueba. Por lo
tanto, este primer umbral es de 9 puntos. El alumnado que haya obtenido una puntuacion de 9 puntos o menos necesita
apoyo para trabajar los conceptos basicos, con el fin de poder desarrollar los siguientes contenidos de las clases de
matemadticas de forma orientada a la comprensién. El segundo umbral es de 17 puntos. El alumnado que haya obtenido
una puntuacion entre 9 y 17 puntos debe ser observado en las clases de matematicas durante las préximas semanas
para ver si comprende los contenidos tratados y pueden aplicarlos de forma independiente.
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VIl. Hoja de evaluacion

La siguiente escala proporciona indicaciones iniciales sobre las habilidades con las que el alumnado
probablemente obtendra puntos en los siguientes tres rangos: 0-9 puntos, 10-17 puntos y 18-26

puntos.

26
25
24
23
22
21
20
19
18
17
16
15
14

13

S " LN 1 TR N o« B ¥« (R

=

SCORE

Este grupo no presenta caracteristicas destacables en cuanto a los requisitos
previos para el aprendizaje escolar de las matematicas.

C: Ademas de Ay B, el alumnado suelen ser capaces de...

— ... elegir la fraccién correcta para un circulo sombreado, multiplicar nimeros
naturales, representar simbdlicamente nimeros decimales/fracciones en una
— recta numérica, comparar numeros decimales, maximizar el valor de una fraccion

eligiendo un denominador adecuado y realizar restas decimales.

— Y el alumnado rara vez es capaz de......

realizar divisiones con nimeros naturales y representar simbdlicamente nimeros
— decimales/fracciones en una recta numérica en posiciones mas complejas o
escalas mixtas.

Este grupo debe ser supervisado mas de cerca en las proximas semanas para ver
si el contenido siguiente puede ser comprendido y aplicado de forma auténoma.

B: Ademas de A, el alumnado suele ser capaz de......

realizar divisiones con nimeros naturales normalmente correctas, identificar y
ampliar patrones numéricos, encontrar los sumandos que faltan en ecuaciones
decimales, sombrear una fraccion dada de un rectangulo y multiplicar nimeros
naturales.

Y el alumnado rara vez es capaz de......

realizar multiplicaciones decimales sencillas e igualar cantidades..

—_ Este grupo no presenta caracteristicas destacables en cuanto a los requisitos
previos para el aprendizaje escolar de las matematicas.

A: El alumnado suele ser capaz de......

representar fracciones equivalentes, maximizar el valor de una fraccién eligiendo
un numerador adecuado, leer nimeros decimales en un termdmetro, aplicar el
orden de las operaciones (reglas de prioridad), comparar una fraccién impropia
con numeros naturales e interpretar fracciones equivalentes.

Y el alumnado rara vez es capaz de......

utilizar el razonamiento proporcional con cantidades y precios y traducir textos
escritos en expresiones matematicas.
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