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Resumen

En este articulo se presenta un analisis descriptivo y comparativo de 4 desarrollos curriculares de
matematicas en Esparia. Este estudio se centra en analizar el tratamiento del sentido numérico en
cada uno de ellos, mediante el método del analisis de contenido. Las semejanzas y diferencias entre
los cuatro programas ponen de manifiesto que, aunque se busca especificar, no se logra un nivel de
detalle suficiente para describir claramente las habilidades especificas como expectativas de
aprendizaje que debe desarrollar un sujeto para cada sistema numérico abordado en primaria y que
facilitan el desarrollo del sentido numeérico.
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Abstract

This article presents a descriptive and comparative analysis of four mathematics curricular
developments in Spain. The study focuses on examining how numerical sense is addressed in each of
them, using the content analysis method. The similarities and differences among the four programs
reveal that, although there is an effort to specify, the level of detail achieved is insufficient to clearly
describe the specific skills as learning expectations that a student should develop for each numerical
system covered in primary education, which are essential for fostering numerical sense.
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INTRODUCCION

La nocion de sentido numérico ha experimentado una notable evoluciéon en el ambito de la
investigacion educativa, estableciéndose como componente esencial en el estudio de la ensefanza y
el aprendizaje de las matemadticas y convirtiéndose en uno de los elementos centrales de los
desarrollos curriculares, pretendiendo asi influir en las practicas pedagogicas y en los enfoques
didacticos adoptados por los docentes en el aula. En el caso de Espafia, desde el 2022, su legislacion
nacional ha manifestado explicitamente un enfoque funcional de la normativa curricular, incluyendo
asi al sentido numérico (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2022), no solo desde la perspectiva
general del desarrollo de competencias clave, sino en los aspectos mas especificos de las matematicas,
donde los sentidos matematicos sirven de enlace entre el contenido y el desarrollo de competencias
(Lupiafiez y Rico, 2015; Ruiz-Hidalgo y Flores, 2022).

Tras el cambio curricular, se establece una serie de saberes basicos para el curriculo educativo en
Espana. Sin embargo, cada comunidad auténoma ha ajustado y adaptado el desarrollo nacional a sus
elementos idiosincraticos en su normativa curricular. Se espera que, dado el caracter genérico de la
regulacion nacional, esta se complemente en cada comunidad auténoma con la especificidad reflejada
en unos documentos mas ricos en detalle y con mayor nivel de descripcion, de tal manera que
proporcionen a los docentes una herramienta facil, practica de interpretar, para planificar, disefiar sus
tareas y desarrollen su ensefianza, promoviendo asi un 6ptimo desarrollo del sentido numérico.
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Ademas, seria razonable pensar que todos estos desarrollos curriculares compartan las caracteristicas
basicas del sentido numérico.

Con el objetivo principal de identificar y valorar las semejanzas y diferencias en el tratamiento del
sentido numérico en la educacion primaria entre diferentes comunidades autonomas, planteamos un
trabajo que contribuya a una comprension profunda de las disparidades y similitudes en los enfoques
pedagogicos adoptados en distintas regiones del pais. Se trata de un trabajo pertinente ya que, en el
proceso de revision de la literatura, se ha evidenciado una notable escasez de estudios comparativos
que examinen el abordaje del sentido numérico en los curriculos educativos de distintas
administraciones educativas en Espafia. Ante esta falta de informacion, focalizamos este estudio en
cuatro comunidades autonomas y lo contrastamos con la normativa curricular nacional.

SENTIDO NUMERICO Y COMPONENTES

Aunque no existe una definicion consensuada de sentido numérico (Whitacre et al., 2020; Ghazali et
al., 2021), las existentes tienen elementos comunes, sin importar el tipo de perspectivas (psicoldgicas
y educativas) que permiten identificarlo como la comprension general que va desarrollando una
persona del nimero y las operaciones, que le permite generar relaciones entre los conceptos,
aplicarlos, razonarlos, emitir juicios para dar soluciéon a situaciones que requieren tratamientos
numéricos (Jiménez-Rubiano et al., 2024a). Siguiendo la caracterizacion de Sowder (1992),
subrayamos como fundamental de un buen desarrollo del sentido numérico las capacidades de
relacionar, emitir juicios, actuando con flexibilidad, frente a problemas que permiten emplear los
nameros. Tres grupos de componentes permiten organizar las capacidades o habilidades que permiten
identificar el sentido numérico (Jiménez-Rubiano et al. 2024a, 2024b). A continuacion, se describen
en la Tabla 1.

Tabla 1

Componentes de sentido numérico

Descriptores de las componentes de sentido numérico
Numero sin C1. Manipulacion de las diferentes representaciones del numero. Implica un dominio
operacion desde lo simbdlico, oral/escrito y modelos/materiales (graficos, concretos...).
C2. Interpretacion y uso del niimero en contexto: Los nimeros (naturales, fracciones,
decimales) tienen usos especificos que hacen que la interpretacion varie. Los naturales
se usan para contar, ordenar, etiquetar, medir e indicar el cardinal en un conjunto de
elementos. Las fracciones se usan e interpretan como operador, etiqueta, todo/ unidad,
parte todo- medida, cociente (reparto), razon (probabilidad). Los decimales como medida
(extension de la cuantificacion), division entera, aproximacion, porcentaje, calculadoras
y ordenadores, notacion cientifica, etc.

C3. Conocimiento de las estructuras numéricas de cada sistema relacional. Implica el
conocimiento de la estructura, propiedades y reglas del como funciona cada sistema

numerico.
Numero con C4. Uso de las operaciones en contextos. Implica asociar las operaciones a las acciones
operacion correspondientes, interpretando operaciones en situaciones aplicadas, usualmente a

escenarios de la vida cotidiana (o simulaciones de estos escenarios). Por ejemplo, en
situaciones de cambio, comparacion (+,*), combinacién, igualacion, reparto, suma
reiterada, proporcionalidad, isomorfismo de medida, producto cartesiano, etc.

C5. Uso flexible de las propiedades de las operaciones. Se centra en el campo
procedimental, lo que implica dominar las propiedades y formas de representar las
expresiones (C1, C3), que condiciona la operatoria. Por ejemplo, uso de algoritmos
convencionales, propiedades (conmutativa, asociativa, distributiva, elemento neutro),
mover la coma al multiplicar o dividir entre diez, redondear/truncar un nimero decimal,
simplificar y amplificar fracciones, identificar cuando la fraccion es irreducible, expresar
la medida de una magnitud continua, etc.
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C6. Relacionar las operaciones. Implica comprender cada operacion (C5), construir una
red de conexiones entre las operaciones. Conexion de algoritmos y propiedades,
conexion entre representaciones, pasar de un sistema de representacion a otro. Por
ejemplo, un aspecto que orientaria mas las relaciones que se pretenden establecer, seria,
reconocer la relacion inversa de una operacion que se produce en algunos sistemas
numéricos, hacer hincapié en reconocer que no siempre el producto de fracciones o
decimal amplifica (o la division reduce).

Aspectos C7. Crear procedimientos menos convencionales. Incluye la aplicacion de las destrezas

procedimentales de calculo (mental y estimado) (C5, C6), conocimiento del sistema numérico (C3), de

de numeros y hechosy de las representaciones (C1, C2).

operaciones C8. Razonar sobre los hechos, procedimientos y resultados. Implica razonar las acciones
para facilitar la toma de decisiones, cuestionarse mediante preguntas claves, antes,
durante y después del proceso de solucion.

CURRICULO

Vamos a considerar el curriculo como el conjunto de diversos factores que intervienen en el campo
educativo, el cual estd organizado en dimensiones y en niveles de reflexion. Explicitamente Rico
(2013) lo define como

“todo plan de formacion cuya determinacion viene dada por unos sujetos a quienes hay que formar;
las finalidades formativas que se pretenden y las necesidades a las que se quiere atender; la institucion,
el personal y los recursos con los que se lleva a cabo la formacion; el tipo de formacion que se quiere
proporcionar: las normas y cddigos, los valores, los conocimientos y capacidades, las habilidades y
técnicas, las actitudes y destrezas; finalmente, el sistema de evaluacion del plan de formacion,
determinado por unos criterios e instrumentos” (p. 20).

Como el curriculo se establece para responder a unos fines educativos, estos fines se convierten en
las dimensiones que lo estructuran (cognitiva, cultural, ética y social) que, a su vez, se clasifican en
niveles de reflexion (Rico y Ruiz-Hidalgo, 2018). El primer nivel va desde las acciones en el aula de
clases, que promueve las normas que regulan, plantean los objetivos especificos, el contenido a
abordar, la metodologia y los criterios de evaluacion; el segundo nivel, va desde la planeacion escolar,
se proponen metas para los estudiantes, se sistematiza el conocimiento a través de disciplinas y
asignaturas, el docente implementa tareas de ensefianza y la escuela socializa y promueve las
interacciones entre los estudiantes; tercer nivel, va desde la especificidad de cada area de
conocimiento, estudia sus fundamentos teéricos y su implementacion técnica; el cuarto nivel, aborda
los objetivos generales...

Esta perspectiva permite interpretar el curriculo como un marco de referencia, lo que lo convierte en
instrumento esencial para planificar, disefiar, implementar y evaluar proyectos educativos dentro del
contexto social y las caracteristicas especificas de una institucion. Por lo que facilita la reflexion y el
desempefio profesional del docente de matematicas en el &mbito escolar (Rico y Ruiz-Hidalgo, 2018).
Por ello, dentro del curriculo, nos centraremos en la normativa curricular, para analizarla desde la
dimension cultural y en su nivel (2) donde se planea y se proponen las metas de cada asignatura, pues
se considera que, ademas de la filosofia con la que se plantean los cambios curriculares, en cada area
especifica se producen cambios que vienen inducidos por su propia idiosincrasia.

METODO

Para identificar el tratamiento dado al sentido numérico en primaria por la legislacién nacional y por
comunidad auténoma realizamos un analisis descriptivo y comparativo de cuatro programas de
matematicas de primaria por medio del andlisis de contenido (Krippendorff, 2004). Se seleccionaron
cuatro Comunidades Auténomas, mediante un muestreo por conveniencia, para representar cierta
diversidad geografica, lo que permitié un analisis mas profundo y detallado de cada caso, asegurando
asi que el estudio mantuviera rigor y relevancia pese a la muestra reducida. Especificamente se
analizaron los “saberes basicos” referentes al sentido numérico en educacidon primaria. La
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documentacién se descargd del Portal del Sistema Educativo Espafiol (Educagob, 2025).
Concretamente, las fuentes analizadas fueron la LOMLOE (MEFP, 2022) y los desarrollos
curriculares de la misma:

e Real Decreto 157/2022 de ensefianzas minimas para Primaria y Secundaria (MEFP, 2022).

e Decreto 66/2022, de 7 de julio, por el que se establece el curriculo de la Educacion Infantil y
de la Educacién Primaria en la Comunidad Autonoma de Cantabria.

e Orden de 30 de mayo de 2023, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la etapa
de Educacion Primaria en la Comunidad Autonoma de Andalucia.

e Decreto 38/2022, de 29 de septiembre, por el que se establece la ordenacién y el curriculo de
la educacion primaria en la Comunidad de Castilla y Leon.

e Decreto 61/2022, de 13 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la
Comunidad de Madrid la ordenacion y el curriculo de la etapa de Educacion Primaria.

Las unidades de andlisis empleadas son los ‘“saberes basicos” referentes a sentido numérico
expresados en los anteriores documentos normativos de primaria. Entiéndase por saber basicos los
“conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen los contenidos propios de un area y cuyo
aprendizaje es necesario para la adquisicion de las competencias especificas” (MEFP, 2022, p.
24388). Estos estan contemplados en seis apartados: conteo, cantidad, sentido de las operaciones,
relaciones, educacion financiera y, en algunos ciclos, razonamiento proporcional. Sin embargo, estos
saberes no parecen organizados bajo un criterio claro (por ejemplo, las componentes), ya que algunos
saberes, como los del apartado "relaciones", parecen incluidos de forma forzada y no encajan
completamente en su categoria (p.e. Castilla y Ledn “Concepto de fracciéon como relacion entre las
partes y el todo” siendo esta una relacion solo del nimero més no de la operacidon que no encaja en
nuestras componentes). Como sistema de categorias usamos la lista de componentes propuesta por
Jiménez-Rubiano et al (2024a, 2024b) descritas anteriormente. El andlisis se realiza de acuerdo con
cada componente, haciéndolo deductivo por tener categorias a priori. A continuacion, ejemplificamos
coémo se extraen y categorizan los indicadores de los saberes.

Primero, resaltamos los indicadores o sindonimos en los saberes, que a la luz de las categorias a priori
se pueden clasificar, por ejemplo: el saber, “explicacion del proceso de resolucion y resultado” de
Cantabria, se asocia a los indicadores de la componente 8 “C8. Razonar sobre los hechos,
procedimientos y resultados” porque el saber atiende a los requerimientos de la componente (el sujeto
debe dar cuenta de sus acciones, cuestionarse antes, durante y después del proceso de solucion. Otro
caso que explica la clasificacion se da con este tipo de saberes: “sistema de numeracion de base diez
(nimeros naturales y decimales hasta las milésimas): aplicacion de las relaciones que genera en las
operaciones” de Cantabria. Este saber se puede asociar a la componente 3 debido a que refiere al
conocimiento de la estructura del sistema del nimero y también se asocia a la componente 6, por las
relaciones explicitas que se establecen en las operaciones de dicho sistema. Este proceso indica que
las categorias no son excluyentes.

RESULTADOS Y DISCUSIONES

A continuacion, se describe la incidencia de aparicion de saberes asociados a componentes del sentido
numérico (Tabla 2), asi como las semejanzas, diferencias encontradas entre los documentos de las
diferentes CCAAs.
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Tabla 2

Organizacion de saberes por componente y Comunidad Autonoma

Saberes

Componente ~ RD Can And CyL Mad
Cl 6 6 9 6 8
C2 7 7 8 9 9
C3 5 5 5 7 5
C4 6 6 7 6 6
Cs 8 8 8 16 15
Coé 4 4 4 4 4
C7 3 3 4 4 3
C8 2 3 5 1 1
Total 41 42 50 53 51

Componente I. Manipulacion de las diferentes representaciones del nimero. Haciendo alusion a lo
simbdlico, Madrid y Andalucia promueven el uso de los nimeros romanos, esta tltima asocia las
diferentes representaciones con su contexto con enunciados como: “Reconocimiento de los nimeros
romanos formando parte de la vida cotidiana como vestigio del Patrimonio Cultural Andaluz”,
ademads, promueve el uso de modelos como las representaciones espontaneas. Respecto a lo verbal
Madrid promueve implicitamente vocablos como “...mitad, tercera parte, cuarta parte de nimeros
pares multiplos de 3 y 4 respectivamente”. En relacion con los materiales, Andalucia promueve el
uso de recursos como juegos de mesa y materiales manipulativos. Encontramos asi desequilibrio entre
el nimero de saberes que asocian Andalucia y Madrid frente a Cantabria y Castillay Leén y a la
normativa general. Todos atienden a los saberes planteados en la normativa general (Real Decreto),
unos mas explicitos que otros.

Componente 2. Interpretacion y uso del numero en contexto. Respecto a las diferentes
interpretaciones que tiene un nimero, encontramos que Castilla y Ledn es el tinico que hace alusion
a la interpretacion de fracciéon como relacion entre las partes y el todo. En los 5 documentos, se
manifiesta asi, un descuido en la interpretacion de las fracciones y decimales. Ademas, existe una
aparente desproporcion en el reparto de la ensefianza de los diferentes sistemas numéricos a lo largo
de la educacion primaria. Quiza, esto influye en que gran parte de los saberes basicos de las cuatro
normativas autébnomas se centra en los numeros naturales. Esto sugiere que, al abordar nuevos
sistemas numéricos, estos no reciben el mismo tiempo de dedicacion y énfasis que los naturales en el
proceso de ensefianza aprendizaje. Pese a este panorama, Madrid y Andalucia promueven ademas la
interpretacion y uso del nimero entero cuando la normativa general no lo propone.

Componente 3. Conocimiento de las estructuras numéricas de cada sistema relacional. El saber
expresado como “Sistemas monetarios. Multiplos y submultiplos del euro” de Castilla y Ledén
evidencia el hincapié para conocer cémo funciona el sistema y reconocer la estructura desde
diferentes representaciones. El saber “Diferencias entre nimeros naturales, enteros, racionales y
reales. Nimero Pi (m)” de la comunidad de Madrid hace alusiéon a sistemas numéricos que la
normativa general no propone. En sintesis, se evidencia concentracion de ‘“saberes” de esta
componente en torno al numero natural, en este caso en los tres ciclos y los 5 documentos. Ademas,
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hay desequilibrio al alza con Castilla y Leon. Bajo estas circunstancias y considerando las dificultades
del paso de un sistema a otro reportadas por la literatura, deberian existir saberes que conecten la
transicion de nimeros naturales a decimales y fracciones y se centren mas en la estructura de
decimales y fracciones.

Componente 4. Interpretacion de las operaciones en contextos. Se evidencia que la normativa general
hace alusion al reconocimiento de las operaciones y representaciones utiles para resolver situaciones
contextualizadas, situaciones proporcionales y no proporcionales. Andalucia describe las fases de
matematizacion a tener en cuenta “Comprension del enunciado, identificando los datos relevantes y
relacionandolos con la pregunta; elaboracion de un plan de resolucion; ejecucion del plan siguiendo”.
Sin embargo, consideramos que en general hacen falta mas descriptores en los saberes para que la
habilidad de interpretar las operaciones en situaciones aplicadas se desarrolle por completo o en gran
parte. Teniendo en cuenta que la resolucion de problemas es una habilidad clave en las sociedades
actuales. Aunque implementarla de manera efectiva en el aula no es una tarea sencilla (Pifeiro et al.,
2021).

Componente 5. Uso flexible de las propiedades de las operaciones. Desde la normativa general es
notorio el aumento de saberes. Castilla y Ledn plantean saberes como: “Construccion de las tablas de
multiplicar apoyandose en numero de veces, suma repetida o disposicion en cuadriculas”
“Equivalencias y representacion entre nimeros naturales, fracciones y decimales” que vienen siendo
indicadores que deben desarrollarse para la parte operatoria del nimero, elevando asi los indicadores
a 16. Encontramos asi desequilibrio entre el nimero de saberes que asocian Madrid y Castilla y Leon
frente a Cantabria, Andalucia y a la normativa general.

Componente 6. Relacionar las operaciones. Las comunidades autdbnomas en su normativa redactan
los saberes igual que la normativa general y se mantiene una constante en los saberes. Al respecto y
considerando los estudios de (Jiménez-Rubiano et al. 2024a) se podrian redactar saberes que
promuevan como realizar la conexion entre las operaciones y las propiedades de un sistema numérico,
ya que facilitan combinar operaciones y moverse flexiblemente con ellas.

Componente 7. Crear procedimientos menos convencionales para el célculo mental y estimacion.
Todas las normativas indican el uso de “estrategias”. Por ejemplo, “Estrategias de calculo mental con
nameros naturales, fracciones y decimales”. Castilla y Leon es uno de los que mas usa este término
y afiade el saber “Redondeo de nlimeros...decimales” Andalucia promueve el saber “Desarrollo de
estrategias para tantear soluciones antes de realizar operaciones...”. En consecuencia, se considera
que, aun faltan descriptores que abarquen un amplio abanico de posibilidades que orienten crear
procedimientos no convencionales para ir desarrollando sentido numérico, situacion que se evidencia
en la Tabla 2.

Componente 8. Razonar sobre los hechos, los procedimientos y los resultados. La normativa general,
sugiere un enfoque integrado que busca fomentar el pensamiento critico y la comunicacion efectiva
en el aprendizaje matematico desde las competencias especificas cinco y tres. Pero este aspecto es
muy ausente en los saberes basicos de todas las normativas (ver Tabla 2). Castilla y Ledén y Madrid
solo hacen alusion a ello cuando se refieren a “decisiones de compra responsable”, sin embargo,
Andalucia describe mas detalladamente los saberes fomentando el “Desarrollo del aprendizaje
auténomo y de mecanismos de autocorreccion...”, “la elaboracion de conjeturas y busqueda de
argumentos que las validen o las refuten...”, “explicacion de la solucion...”. No obstante,
esperabamos encontrar en las otras comunidades y en la normativa general mas saberes promoviendo
el desarrollo de esta componente, teniendo en cuenta que dicha componente facilita la toma de
decisiones y esta presente en gran parte de las acciones que realiza el sujeto (p. e. NCTM, 2003).

En sintesis y en general, la revision de los documentos permite interpretar que se les da mas
importancia a las componentes 1, 2 y 5. Las comunidades intentan ser mas descriptivas que la
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normativa general, siendo Madrid, Andalucia y Castilla y Leon las que aumentan sus saberes en mas
de 8.

REFLEXIONES FINALES

Al contrastar los saberes de las comunidades autonomas con las componentes de sentido numérico,
notamos diferencias entre comunidades. Unas son mas explicitas que otras, como el caso de Castilla
y Ledn, seguido por Madrid y Andalucia y en otras se observa una adopcion directa con escasas
modificaciones como el caso de Cantabria. En el caso de Castilla y Leon, podriamos inferir que quiza
influya el hecho de que especifica los saberes para cada uno de los seis cursos.

A nivel general, los hallazgos nos indican la notoria tendencia a centralizarse en la operacion del
nimero y sobre todo del natural (C5) coincidiendo con Gabriel et al. (2013). También destacamos la
importancia que se le da a los usos de las diferentes representaciones del nimero (C1). Coincidiendo
con Alzubi (2021) y Sowder (1992), quienes sostienen que el empleo de representaciones depende
del contexto en que se presenta la situacion y son fundamentales para comunicar ideas matematicas.
Estos hallazgos ratifican el planteamiento de Jiménez-Rubiano et al. (2024b) quienes indican que el
sentido numérico no puede concebirse como habilidades de un tinico sistema numérico, sino que
requiere integrar en su descripcion las habilidades de los otros sistemas numéricos.

Los saberes incluyen pocos indicadores de las componentes C6 y C8, pese a ser esenciales para
facilitar la toma de decisiones y estar presentes en gran parte de las acciones que realiza el sujeto (p.
ej., Bitiiner, 2018). Sugerimos que los saberes deberian redactarse de manera que conecten el
contenido con la competencia, y como sefialan Jiménez-Rubiano et al. (2024a) integrando procesos
de pensamiento, relaciones y argumentacion en el aula (C6 y C8), es decir, consideramos que todos
los saberes deberian tener presente estas componentes en su estructura.

CONCLUSION

Al examinar el tratamiento del sentido numérico en la educacion primaria entre diversas comunidades
autonomas, se observa en este estudio que solo tres de las cuatro estudiadas intentan ser mas explicitas
e ir al detalle con algunos saberes bésicos, aunque sin alcanzar los niveles de detalle y explicitacion
requeridos para desarrollar el sentido numérico. Es importante aclarar que no se pretendia encontrar
un desglose exhaustivo, sino una descripcidon mas precisa por sistema numérico que oriente al docente
de primaria sobre como interconectar, asociar los diferentes contenidos y desarrollar las habilidades
del sentido numérico, asi como presentar la jerarquia e importancia de abordar ciertas
destrezas/habilidades antes que otras.

Por otro lado, entendemos que la normativa curricular es orientativa, genérica y debe ofrecer una guia
clara que responda a las necesidades de toda la poblacion para desarrollar competencias matematicas.
Aunque lograr ese “todo en uno” no es tarea facil. Si bien, todos estos desarrollos curriculares
comparten las caracteristicas basicas del sentido numérico e intentan desglosar los saberes y ajustarlos
a sus necesidades, consideramos en este estudio que los documentos normativos por comunidades
deberian proporcionar més detalles para que los docentes comprendan la secuencia, el hilo conductor
y los tipos de conexiones a seguir para desarrollar sentido numérico en la educacion primaria.
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