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Resumo

Neste traballo de fin de master preséntase unha proposta didactica dirixida a un grupo de
estudantes de 2° da ESO, centrada nos contidos e competencias relacionados co sentido
espacial e da medida. O obxectivo principal é favorecer unha aprendizaxe significativa da
materia a través da introducion de elementos vinculados ao concello de Ordes, ao tempo que

se promove unha actitude mais positiva do alumnado cara as matematicas.

Incluese unha revisién tedrica sobre as dificultades habituais na aprendizaxe das
matematicas, asi como sobre a relevancia do dominio afectivo e as vantaxes que ofrece a
adopcion dun enfoque contextualizado e transversal. A continuacion, describese a proposta
didactica, o seu desenvolvemento na aula e os resultados obtidos a través dos distintos
instrumentos de avaliacién. Por ultimo, preséntanse as conclusions, resaltando os principais

achados que confirman a eficacia da proposta tanto a nivel académico como afectivo.

Palabras clave: proposta didactica, dominio afectivo, aprendizaxe situada, sentido espacial,

sentido da medida.

Resumen

En este trabajo de fin de master se presenta una propuesta didactica dirigida a un grupo de
estudiantes de 2° de la ESO, centrada en los contenidos y competencias relacionados con el
sentido espacial y de la medida. El objetivo principal es favorecer un aprendizaje significativo
de la materia a través de la introduccion de elementos vinculados al municipio de Ordes, al

mismo tiempo que se promueve una actitud mas positiva del alumnado hacia las matematicas.

Se incluye una revision teorica sobre las dificultades habituales en el aprendizaje de las
matematicas, asi como sobre la relevancia del dominio afectivo y las ventajas que ofrece la
adopcion de un enfoque contextualizado y transversal. A continuacion, se describe la
propuesta didactica, su desarrollo en el aula y los resultados obtenidos mediante los distintos
instrumentos de evaluacion. Por ultimo, se presentan las conclusiones, resaltando los
principales hallazgos que confirman la eficacia de la propuesta tanto a nivel académico como

afectivo.

Palabras clave: propuesta didactica, dominio afectivo, aprendizaje situado, sentido espacial,

sentido de la medida.



Abstract

This master’s thesis presents a didactic proposal aimed at a group of 2nd year ESO students,
focused on the content and competencies related to spatial sense and measurement. The
main objective is to promote meaningful learning of the subject through the introduction of
elements linked to the municipality of Ordes, while also fostering a more positive attitude

among students towards mathematics.

A theoretical review is included on the common difficulties in learning mathematics, as well as
the importance of the affective domain and the advantages offered by adopting a
contextualized and cross-curricular approach. Next, the didactic proposal is described, its
implementation in the classroom, and the results obtained through various assessment tools.
Finally, the conclusions are presented, highlighting the main findings that demonstrate the

effectiveness of the proposal on both the academic and affective levels.

Keywords: didactic proposal, affective domain, situated learning, spatial sense, sense of

measurement.
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1. Introducidén

Tradicionalmente, o ensino das matematicas na etapa de educacion secundaria vense
abordando dende unha perspectiva formal e abstracta, centrada na transmisién de contidos
tedricos e de procedementos algoritmicos. Esta orientacién metodoléxica favorece unha
aprendizaxe baseada na memorizacién e na repeticién, que conduce ao alumnado a traballar
aplicando formulas e seguindo pasos establecidos sen chegar a comprender verdadeiramente
o seu significado ou utilidade. Como resultado, os contidos matematicos rematan por
percibirse de maneira inconexa e illada doutros campos do saber ou da experiencia da vida

cotia, conducindo finalmente a unha aprendizaxe pouco significativa da materia (Rivas, 2005).

Sumado ao anterior, a orientacion tradicional do ensino descoida tamén a compoiente
afectiva das matematicas ao centrarse unicamente no aspecto cognitivo. Esta concepcion
limitada da educacién matematica pode ter efectos negativos sobre a experiencia de
aprendizaxe, provocando fenédmenos como a ansiedade matematica, a desmotivacion ou a
frustracion, que repercuten directamente no rendemento e na relacion coa materia do
alumnado (Gémez-Chacén, 2000). Dada esta situacién, nos ultimos anos comezaron a xurdir
diversas propostas didacticas que tratan de dar resposta a estas problematicas, promovendo
unha aprendizaxe contextualizada e significativa que tefa tamén en conta os factores

afectivos e sociais que influen na aprendizaxe (Herrera-Villamizar et al., 2012).

Nesta lifia, o presente Traballo de Fin de Master (TFM) ten como finalidade desenar e poner
en practica unha proposta didactica de matematicas coa que traballar competencias e
obxectivos da xeometria e da medida e dirixida a alumnado da Educacién Secundaria
Obrigatoria. O obxectivo principal € favorecer a aprendizaxe significativa do alumnado nas
areas mencionadas e contribuir positivamente ao seu dominio afectivo con respecto as
matematicas mediante a conexién das aprendizaxes co contexto fisico e social dos
estudantes. Tendo en conta o lugar onde se atopaba o grupo-aula ao que ia dirixida a
proposta, introducironse elementos relacionados coa vila e concello de Ordes e co seu

desenvolvemento econémico e social, destacando o papel que xogan as matematicas neles.

O traballo estruturase en catro seccidns principais. Na primeira, preséntase o marco teorico
no que se fundamenta proposta abordando as principais problematicas asociadas ao ensino
tradicional das matematicas, asi como o papel da afectividade no proceso de aprendizaxe e
as perspectivas didacticas que apostan por un enfoque contextualizado e transversal. A
segunda seccidn esta dedicada a proposta didactica e inclie unha descricién do contexto
educativo e da metodoloxia empregada, asi como a planificacién e desenvolvemento das

sesions. Na terceira seccidn analizanse os resultados obtidos tras a implementacién da



proposta, tanto desde unha perspectiva académica como afectiva. Finalmente, na cuarta
seccion preséntanse as conclusions xerais do traballo xunto coas posibles linas de mellora e

proxeccions futuras, asi como as aportacions persoais deste TFM.

2. Marco teorico

A ensinanza das matematicas non é algo estatico nin fixo no tempo, sendén que vai
evolucionando e adaptandose conforme cambian os contextos sociais, culturais e emerxen

novas teorias e enfoques didacticos.
2.1 Dificultades no ensino das matematicas

Nas ultimas décadas vénense evidenciando certas dificultades no ensino e aprendizaxe das
matematicas, tanto no rendemento académico do alumnado como na sua actitude de cara a
materia (OCDE, 2023; Gémez-Chacén, 2000). Algunhas destas dificultades tefien que ver coa
propia natureza das matematicas: a complexidade dos contidos, o caracter l6xico e abstracto
e a linguaxe formal empregada, que difire da linguaxe natural utilizada normalmente polo
alumnado (Carrillo-Siles, 2009). Esta distancia entre o discurso matematico e a realidade da
vida cotia do estudante pode dificultar a comprension e provocar unha percepciéon da materia

como allea e inaccesible.

Ademais, tal e como mencionan Herrera-Villamizar et al. (2012) estas dificultades vense
agravadas polas metodoloxias tradicionais baseadas na transmisién unidireccional do
coflecemento nas que o profesorado adopta un papel activo e central na exposicion de
contidos, mentres que o alumnado se converte nun suxeito pasivo, receptor de informacion.
Dentro das practicas pedagoéxicas propias deste enfoque incluense a memorizacién de
férmulas e algoritmos, a mecanizacién de procesos ou a resolucion reiterada de exercicios
“tipo”, sen conexién co contexto. Estas formas de ensino conducen a formacién dunha
aprendizaxe superficial e pouco significativa na que o alumnado non comprende os conceptos

que se traballan nin a sua utilidade.

Como consecuencia do anterior, moitos estudantes desenvolven actitudes negativas de cara
as matematicas, sentimentos de ansiedade, falta de confianza nas suas capacidades e unha
percepcion da materia como dificil e pouco util (Herrera-Villamizar, 2012). A resolucion de
problemas matematicos condensa en ocasiéns todas estas dificultades, partindo dunha baixa
motivacién do alumnado, continuando por unha dificultade para comprender o enunciado e
traducilo a linguaxe matematica e seguido dunha falta de estratexias de resolucion (Juidias-
Barroso et al., 2007).



No caso de Espafia, os informes PISA de 2022 (OCDE, 2023) recollen unha tendencia
descendente nos rendementos medios estimados en matematicas entre os anos 2012 e 2022
en Espafia, cunha baixada mais pronunciada entre os anos 2018 e 2022 por mor da pandemia
da Covid-19. Por primeira vez dende o ano 2012, incluiuse nestes informes unha analise sobre
a ansiedade, autoeficacia e mentalidade de crecemento nos estudantes de matematicas. No
caso da ansiedade matematica viuse como, independentemente das caracteristicas
particulares do alumnado ou das escolas, esta se asocia de maneira negativa co rendemento
do estudantado (OCDE, 2023). Estes resultados suxiren unha necesidade do reforzo da
compofente socioafectiva por parte do profesorado de matematicas na etapa de educacion

secundaria (Ortega-Rodriguez, 2025).
2.2 A compoiente socioafectiva no ensino das matematicas

Ata a década dos anos 60, a investigacion educativa relativa a aprendizaxe das matematicas
vifia pofiendo o foco nas implicacidons dos aspectos cognitivos nos resultados académicos.
Non foi ata as anos 80 cando a dimension afectiva comezou a ganar protagonismo,
converténdose nun tema de interese tanto no ambito académico como nos medios de
comunicacion (Jiménez-Jiménez, 2021). Neste contexto, McLeod (1989) foi o primeiro en
definir o dominio afectivo como “un amplo rango de sentimentos e estados de animo que
difiren da pura cognicion”. En orde de crecente intensidade e decrecente estabilidade destes
sentimentos, asi como de maior implicacién dos aspectos cognitivos a maior implicacién dos
afectivos, considéranse tres “descritores basicos”, como os denomina Gémez-Chacéon (2000):

as crenzas, as actitudes e as emocions.

Dentro das crenzas distinguense duas categorias: as crenzas sobre as matematicas como
disciplina e as crenzas sobre un mesmo e sobre a sua relacidén coas matematicas. O primeiro
tipo ten unha compofente afectiva pequena pero forma parte do contexto no que se
desenvolven as actitudes matematicas; mentres que o segundo se relaciona coa confianza, o
autoconcepto e coa atribucidn causal a éxitos ou fracasos. Dentro das actitudes tamén se
pode distinguir entre actitudes de cara as matematicas, referidas a valoracién ou ao interese
na materia ou da sua aprendizaxe, ou actitudes matematicas, relativas a o modo no que se
empregan determinadas capacidades importantes no traballo en matematicas como poden

ser a obxectividade ou o espirito critico (Gémez-Chacén, 2000; McLeod, 1989).

As emocidns, pola sua banda, producense como resposta a un estimulo (xa sexa un problema
de matematicas, unha determinada actuacion do profesorado ou unha mensaxe social) e
vense condicionadas polas crenzas do alumando. De feito, crenzas, actitudes e emocions
relacidbnanse entre si de maneira ciclica, de forma que se un individuo se somete varias veces

a un mesmo estimulo e a sUa resposta emocional se repite, esta accion emocional pode



automatizarse e solidificarse en actitudes. A sua vez, as actitudes que desenvolve o individuo
a raiz da sua experiencia na aprendizaxe das matematicas tefien a capacidade de modificar

as crenzas previas (Gomez-Chacon, 1997).

No Informe Cockcroft (1985) describese como, por exemplo, unha simple e facil tarefa
matematica (estimulo) provocaba sentimentos de ansiedade, impotencia, medo e incluso
culpabilidade (emocions) nos entrevistados. Ademais, xa neste informe se establece unha
correlacion entre as actitudes manifestadas polos individuos entrevistados e as actitudes dos
docentes, dos pais e nais ou do conxunto do grupo clase. O observado aqui vai na lifia de
estudos posteriores nos que se resalta como as crenzas en torno as matematicas se
constrden no nicho familiar, no contexto social e nas interaccions na aula (Garibaldi-Rodriguez
et al.,, 2025). Goémez-Chacoén et al. (2006) recollen algunhas das crenzas que sostén o
alumnado respecto as matematicas dentro dun estudo de caso: que son aburridas, que alguns
dos contidos non tefien utilidade no futuro, que son complexas, que se basean na

mecanizacion ou memorizacion ou que so6 serven para os técnicos.

O sentimento de ansiedade antes mencionado entra dentro do que se cofilece como
ansiedade matematica que Tobias (1978) define como “o panico, a impotencia, a paralise e a
confusién mental que se manifesta nalgunhas persoas cando se lles pide que resolvan un
problema matematico”. Segundo Palacios et al. (2013), esta problematica pode derivar en
consecuencias importantes como un baixo rendemento en matematicas, situacions de
abandono da materia ou a eleccion condicionada de futuros estudos nos que se tenden a
evitar as matematicas. Ainda que estes autores sinalan a dificultade de establecer unha
distincion clara entre as causas e consecuencias da ansiedade, conclien que as actitudes
negativas cara as matematicas constituen o principal antecedente desta ansiedade. No caso
de Espana, o indice de ansiedade matematica (que toma valores entre -1 e 1, de menor a
maior ansiedade) supera o indice medio da OCDE (0.17) cun valor de 0.37 (OCDE, 2023).
Esta relacién entre o dominio cognitivo e o afectivo tamén é resaltada por Gémez-Chacén
(2000), que indica como unha emocion negativa prolongada no tempo pode paralizar o
proceso de almacenaxe e recuperacion de informacion do estudante, afectando

negativamente ao rendemento e aprendizaxe.

Tanto a cuestion da ansiedade matematica e as actitudes e crenzas que a xeran, como a das
problematicas derivadas que se vefien comentando non pasan desapercibidas no curriculo
establecido para a Comunidade Auténoma de Galicia dentro do marco da nova lei educativa
LOMLOE. No Decreto 156/2022 incluese dentro do apartado de Matematicas do curriculo para
a Educacion Secundaria o sentido socioafectivo como un dos ambitos a traballar ao mesmo

nivel que o sentido espacial ou o sentido alxébrico, por exemplo. O que se pretende con esta



modificacién curricular é traballar destrezas como “identificar e manexar emocions, afrontar
os desafios, manter a motivaciéon e a perseveranza e desenvolver o autoconcepto”, coas que

se pretende traballar a resiliencia e mellorar o rendemento do alumnado en matematicas.
2.3 Unha perspectiva transversal e situada

En combinacion coa cuestion do sentido socioafectivo, no curriculo establecido no Decreto
156/2022 tamén se mencionan as situacions de aprendizaxe significativas e relevantes como
vehiculo a través do cal acadar o perfil de saida establecido. Preténdese que, unha vez
finalizada esta etapa educativa, o alumnado sexa capaz de activar o cofiecemento adquirido
e responder asi &s problematicas que se vaian sucedendo ao longo da sua vida. A hora de
construir unha proposta didactica é importante ter presente este obxectivo global de etapa

pois € o que, dalgunha forma, da sentido ao que é a Educacion Secundaria Obrigatoria.

Na concrecion dos puntos a ter en conta na elaboracion dunha proposta didactica en
matematicas, destacan as aportacions de Godino (2011) que establece seis criterios de
idoneidade didactica a valorar: epistémico, referido a se o traballado na aula representa o
saber matematico que se pretende ensinar; cognitivo, que analiza se a proposta se adecua
aos coflecementos previos do alumnado; interaccional, que valora se se da pe a interaccions
coas que detectar dificultades e dar resposta as necesidades de aprendizaxe; mediacional,
que ten en conta a adecuacion dos recursos empregados; afectivo, referido ao grao de
motivacion ou implicacién provocado no alumnado e ecoldxico, co que se avalia a coherencia
coa contexto educativo e social. Estes criterios forman parte dunha teoria educativa mais
complexa cofiecida como Enfoque Ontosemidtico (EOS) que, ainda que non sexa un tema

central neste traballo, recolle alguns puntos clave do mesmo.

Os criterios cognitivo e ecoldxico tefien que ver co establecemento de conexidns, xa sexa co
conecemento previo do alumnado ou coa sua contorna. De modo mais xeral, poden
considerarase conexiéns neste contexto como “todas aquelas relacions que se poidan
establecer tanto de tipo intramatematico (isto €, relacions dos diferentes bloques de contido
matematico entre si), como dos contidos matematicos con outras areas do cofiecemento ou
con outros contextos matematicos” (Alsina, 2019; citado en Arce et al., 2022). Nesta lifia, a
contorna ou a vida cotia ofrécense como posibles contextos nos que establecer estas

conexiéns e darlle sentido aos conceptos matematicos dende a sua propia realidade.

Unha abordaxe da aprendizaxe de maneira contextualizada pode ser empregada tamén como
unha ferramenta para influir no dominio afectivo dos estudantes. Como sinalan Diaz-Obando
et al. (2012), a inclusién do contexto sociocultural do alumnado ten o potencial de motivar
tanto ao comezo da tarefa como ao finalizar, xerando un sentimento de apropiacién. Ademais,

este enfoque permite que o estudantado perciba as matematicas como unha disciplina
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estreitamente vinculada ao seu contorno, combatendo directamente algunhas crenzas
comuns que presentan as matematicas como alleas ou pouco utiles. Sumado a isto, Juidias-
Barroso e Rodriguez-Ortiz (2007) explican como diversas investigaciéns tefien posto de
manifesto que algunhas persoas que fracasan na resolucién de problemas en contextos
académicos son quen de resolvelos correctamente cando se lles presentan no transcurso da

sUa vida cotia.

Por outra parte, as conexions establecidas con outras areas son as que definen unha
perspectiva transversal ou interdisciplinaria no ensino das matematicas. Segundo Lehrer
(2021, citado en Tytler et al., 2023), as propostas interdisciplinarias permiten a transferencia
de cofilecemento entre as matematicas e outras disciplinas e posibilitan a construcion dun
sistema de cofiecemento estruturado e conectado que favoreza a resoluciéon de problemas.
Polo tanto, a consideracion destas pontes con outras areas do cofiecemento contrible non sé
a enriquecer o significado dos contidos matematicos, senén tamén a desenvolver habilidades

para aplicar os coiecementos matematicos en contextos reais e diversos.

Con todo, non tédolos contidos matematicos incluidos no curriculo se prestan do mesmo
modo a ser tratados dende unha perspectiva transversal e situada (Arce et al., 2022). Dado
que nesta proposta se traballaran tanto a xeometria como a medida, na seguinte seccion
exporanse algunhas particularidades didacticas propias destas disciplinas, asi como distintas

ferramentas que poden ser empregadas no seu ensino.
2.4 A didactica da xeometria e da medida

Empregando a terminoloxia recollida no Decreto 156/2022, o contido propio da xeometria e
da medida enmarcariase dentro de dous sentidos matematicos: o sentido espacial e o sentido
da medida. Este ultimo refirese & comprension e comparacion dos atributos cuantificables dos
obxectos e fendbmenos do mundo natural como lonxitudes, areas, volumes ou angulos. O feito
de traballar o sentido da medida facilita o establecemento de relacions entre o contido
matematico e elementos da contorna ou propios doutras areas do cofiecemento, debido a sua
ampla aplicabilidade e sua presenza na vida cotia (Godino et al., 2002). Pola sua banda, o
sentido espacial, relacionado coa comprension dos aspectos xeométricos do mundo que nos
rodea, ofrece multiples oportunidades de conexion directa con campos como a ciencia, a
tecnoloxia, a enxefaria, a arquitectura ou as artes. Con respecto a isto, Alsina et al. (1989)
propofen realizar introducions informais da materia a partir da realidade cotia do alumnado e
salientan a importancia da visualizacion e da representacion grafica como elementos clave na

construcién deste sentido espacial.

Segundo Vargas e Gamboa (2013), as dificultades no ensino da xeometria estan en parte

ligadas a experiencia previa dos docentes como aprendices, marcada por un enfoque
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baseado na memorizacion e na aplicacion mecanica de conceptos, en detrimento da
comprension. Neste contexto, propoien empregar o modelo de Van Hiele (desenvolvido por
Pierre van Hiele e Dina van Hiele-Geldof na década de 1950) como marco para orientar e
estruturar a aprendizaxe en xeometria do alumnado. Este modelo esta constituido por cinco
niveis: nivel 0, de visualizacion e recofiecemento de figuras xeométricas; nivel 1, de analise e
identificacion das propiedades destas figuras; nivel 2, de ordenacion informal e de
establecemento de relacidons entre as propiedades; nivel 3, de deducion formal a través de
sistemas axiomaticos e nivel 4, de rigor e comparacion entre distintos sistemas formais. O
transito do alumno ao longo dos distintos niveis produciriase de maneira secuencial,

necesitando dunha certa madurez e preparacion (Godino et al., 2003).

Nunha situacion na que o alumnado se atopa en distintos niveis de pensamento xeométrico,
a inclusion de material manipulativo constitie unha estratexia didactica fundamental para
favorecer a comprension dos contidos e facilitar a transicion entre niveis. En Villaroel e
Sgreccia (2011), definense o materiais didacticos concretos (entre os que se englobarian os
materiais manipulativos mencionados) como “aqueles obxectos empregados polo profesorado
e/ou polo alumnado nos procesos de ensino e aprendizaxe das matematicas co fin de acadar
determinados obxectivos especificos”. Segundo Mora (1995), a dificultade dos conceptos
matematicos fai que, en moitas ocasions, non sexa posible comprendelos plenamente na sua
primeira presentacion, polo que o uso deste tipo de recursos achega perspectivas alternativas
coas que abordar os contidos. A experimentacion con material fisico contrible ademais a
mellorar a visualizacién (proceso clave no sentido espacial) e favorece ao mesmo tempo a
motivacién e o desenvolvemento unha actitude positiva cara as matematicas (Arrieta, 1998),

conectando de novo coa compofiente afectiva tratada anteriormente.

No seu traballo, Villaroel e Sgreccia (2011) comentan que “a Xeometria, polo seu caracter
intuitivo, concreto e ligado & realidade, constitue un dos medios mais eficaces para aprender
en forma experimental, recreativa e reflexiva a Matematica”. Esta consideracion, xunto coas
feitas por outros autores en torno & importancia do dominio afectivo na ensinanza das
matematicas (Mc Leod, 1989; Gémez-Chacdn, 2000; Palacios et al., 2013) e & adopcion de
enfoques transversais e contextualizados (Godino, 2011; Diaz-Obando et al., 2012; Tytler et
al., 2023) seran as que se tefian en conta no desefio desta proposta. Neste caso,
introduciranse elementos propios de areas como a costura ou a construcion, ligandoos dunha

ou outra maneira a vila e concello de Ordes, que seran protagonistas nas sesions desefadas.



3 A proposta didactica

Seguindo a lifia das perspectivas expostas no marco teérico, preséntase nesta seccion a

proposta didactica en torno a que vira este Traballo de Fin de Master.
3.1 Xustificacion

A proposta, titulada “Matematicas na contorna: figuras planas dende Ordes”, esta dirixida a un
grupo de 2° de ESO e comprende un total de nove sesiéns. Ao longo destas sesidns
traballanse obxectivos e competencias vinculadas cos sentidos espacial, da medida e
socioafectivo, mediante contidos relacionados coas figuras planas e o teorema de Pitagoras,
tal como se recolle no Decreto 156/2022 que regula o curriculo da etapa. A motivacién
principal da unidade reside na necesidade de abordar os contidos matematicos dunha forma
contextualizada e transversal a outras areas, que permita conectar os cofilecementos

matematicos coa realidade.

O estudo da xeometria e da medida non responde unicamente a unha esixencia curricular,
sendn que supon de por si un elemento importante na formacion basica, tanto pola sua
relevancia histérica e cultural, como pola utilidade deste cofiecemento. A xeometria €, xunto
coa aritmética, unha das ramas mais antigas das matematicas e xorde como unha resposta a
problemas reais. Na actualidade, tanto a xeometria como a medida tefien moita aplicabilidade
numerosas areas do saber e en actividades relacionadas. A parte disto, o estudo da xeometria
supon a sua vez unha oportunidade para o desenvolvemento de habilidades relacionadas coa
resolucion de problemas, a I6xica ou a visualizacion espacial (Alsina et al.,1989; Villaroel e
Sgreccia, 2011).

Nesta proposta pofiense en valor os elementos xeométricos e de medida presentes en
diversas profesions e ambitos do saber, como a construcion, a topografia ou a costura, todos
eles fundamentais no desenvolvemento de multiples actividades. A eleccién destas disciplinas
non é arbitraria; sendn que todas elas mantefien algun tipo de relacion coa vila ou concello de
Ordes, en consonancia co criterio ecoldxico recollido por Godino (2011). Para comprender
mellor como se xustifican ou estruturan estas tematicas ao longo da proposta, preséntase
unha breve explicacién sobre o desenvolvemento socioecondmico do concello de Ordes na

historia recente.

No pasado, a economia da comarca de Ordes estivera baseada maioritariamente na
agricultura e na gandaria, afectando tanto a estrutura social como a distribucién territorial da
propiedade. Na segunda metade do século XX, produciriase un cambio brusco a nivel
industrial cun notable impacto sobre a sociedade e a economia da comarca. O asentamento

de diversas empresas dedicadas a confeccion de prendas propiciou que moitas persoas



(principalmente mulleres) pasaran de traballar no campo a facelo na industria téxtil
(Rodriguez-Giadas, 2001). Froito desta realidade, mesmo no propio centro de implementacion
desta proposta se chegaron a ofertar cursos de FP relacionados coa moda e a confeccién. Na
actualidade, esta industria esta completamente desaparecida (Ferreiro-Boquete, 2015), mais
persisten rastros do seu pasado, ben sexa naquelas familias que dunha ou doutra maneira se
viron involucradas neste proceso ou ben polas naves industriais que ainda hoxe se mencionan
nos periodicos locais. Paralelamente, a antiga distribucion minifundista da terra esta a sufrir
un proceso de transformacién a través de medidas de concentracion parcelaria, na que a

medida de terreos e a topografia cobran relevancia.
3.2 Contexto

A proposta foi desefiada en particular para un centro publico situado na vila de Ordes. Ainda
que nas etapas de Bacharelato e Formacion Profesional (FP) acode ao centro un numero
considerable de alumnado procedente de concellos limitrofes como Cerceda, Tordoia ou
Frades, na etapa de Educaciéon Secundaria Obrigatoria (ESO) a maior parte do alumnado
reside no propio concello de Ordes. O nivel socioecondmico dos estudantes deste centro é,
na sua maioria, de tipo medio-baixo, unha realidade que vén condicionada polas
caracteristicas rurais e semi-urbanas da zona e polo limitado desenvolvemento econémico e
industrial da comarca. Non obstante, o feito de que a vila de Ordes se situe entre A Coruna e
Santiago de Compostela permite expandir as oportunidades laborais dos seus habitantes,
favorecendo o asentamento de persoas procedentes doutros paises. Isto reflictese tamén no

centro, onde o 10 % do alumnado matriculado neste curso escolar é de orixe estranxeira.

O grupo de 2° de ESO ao que vai dirixida a proposta esta formado por un total de 27 alumnos
e alumnas. Dous deles contan cunha Adaptacioén Curricular Individualizada (ACI) e co apoio
dunha profesora de Pedagoxia terapéutica. Ademais, hai un alumno diagnosticado con
Trastorno de Espectro Autista (TEA) e outro con Trastorno por Déficit de Atencién e
Hiperactividade (TDAH).

Tratase dun grupo activo e falador, de actitude enérxica e participativa. O elevado niumero de
alumnos fai que en ocasions se produzan interrupcions ou distracciéns que desvian a sua
atencion, mais sen presentar problemas de convivencia graves. As sesions de matematicas
tefien lugar en franxas intermedias da xornada escolar, o que contrible a evitar problemas
asociados a puntualidade ou ao esgotamento do alumnado. Dende o punto de vista
académico o grupo é bastante heteroxéneo e o curso anterior non todos avanzaron da mesma
forma na materia posto que pertencian a grupos clase diferentes. Unha das maiores
dificultades que presentan como estudantes de matematicas é o enfrontamento e resolucion

de problemas, antes os cales adoitan adoptar unha actitude negativa.



3.3 Obxectivos, contidos e competencias clave

Nesta subseccion indicanse os elementos que relacionan esta proposta didactica co
establecido no Decreto 156/2022 polo que se regula o curriculo da ESO en Galicia. Os
obxectivos xerais de materia, contidos e competencias que se mencionan no curriculo
aparecen recollidos nos Anexos | e Il e farase referencia a eles por medio das siglas que lle
foron asociadas no Decreto 156/2022. A continuacion, preséntanse os obxectivos especificos
(OE) de elaboracion propia se pretenden acadar ao longo do desenvolvemento da proposta

en asociacion cos obxectivos xerais curriculares (OBX):

- OE1. Utilizar unha linguaxe precisa que permita diferenciar unha figura e describir as
suas caracteristicas xeométricas (OBX8).

- OE2. Aplicar e comprender a utilidade da relacion pitagérica en situaciéns reais
proximas ao alumnado (OBX1, OBX4).

- OE3. Calcular perimetros e areas de figuras planas en situacions reais proximas ao
alumnado, sendo capaces de deducir as férmulas asociadas a figuras complexas a
partir das de figuras mais simples (OBX1,0BX4).

- OE4. Analizar e reflexionar sobre os resultados obtidos na resoluciéon de problemas
(OBX1, OBX2, OBX3).

- OEb. Incorporar procesos de medicion e de visualizacion como parte de resolucion
de problemas contextualizados en situacions da vida real (OBX1, OBX7).

- OEG6. Desenvolver actitudes de perseveranza e resiliencia no proceso de resolucién
de problemas (OBX9).

- OE7. Comprender a presencia e utilidade da xeometria en diferentes profesions e
situacions ligadas ao seu contexto (OBX6).

- OES8. Participar de forma activa en tarefas individuais e colectivas, mellorando a

capacidade de expresar ideas matematicas e practicando a escoita activa (OBX10).

En canto aos contidos, traballaranse principalmente aqueles asociados aos Bloques 2 e 3 do
curriculo para o curso de 2° de ESO que se corresponden co sentido da medida e co sentido
espacial, respectivamente. De entre todos eles, esta proposta centrarase principalmente na
clasificaciéon de figuras planas, a relacion pitagoérica, 0 manexo de unidades de medida € o
célculo de areas. Ademais, tamén se inclien contidos propios do Bloque 6, relativo ao sentido
socioafectivo, relacionados coas emocions que intervefien na aprendizaxe, e dos Bloques 1
e 2 correspondentes ao sentido numérico e sentido alxébrico. No Anexo Il incliuese unha
descricion mais detallada dos contidos involucrados na proposta relacionandoos cos

obxectivos xerais e criterios de avaliacion.
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No Decreto 156/2022, destacase o enfoque competencial do curriculo e sinalase que “a meta
non € a mera adquisiciéon de contidos, sendn aprender a utilizalos para solucionar necesidades
presentes na realidade”. A continuacién, preséntanse as competencias clave que se
desenvolven ao longo da proposta, asi como 0 modo no que cada unha delas se integra dentro

dela:

- Competencia en comunicacion lingiistica (CCL). Durante as diferentes sesiéns, o
alumnado participara en situacions comunicativas tanto orais como escritas nas que sera
preciso que se exprese de maneira clara e coherente. Para a comunicacion de conceptos
matematicos xogara un papel fundamental a precisién e correccion no uso do vocabulario
matematico.

- Competencia matematica e competencia en ciencia, tecnoloxia e enxeiaria (STEM).
A competencia matematica sera a mais traballada ao longo da unidade e estara presente
en todalas actividades e problemas propostos. O alumnado debera realizar procesos de
analise, modelizacién, célculo e reflexion durante a resolucién de problemas vinculados
coa medida e a xeometria, facendo uso de razoamentos |l6xico-matematicos para afrontar
situacions reais e contextualizadas.

- Competencia persoal, social e de aprender a aprender (CPSAA). Ao longo de tédalas
sesions promoverase a adopcion dunha actitude respectuosa e colaborativa para co resto
do grupo clase, creando un clima de aula propicio para a aprendizaxe. Ademais,
fomentaranse a autonomia, a resiliencia e a capacidade de autorregulacion, valorando o
erro como unha oportunidade de aprendizaxe.

- Competencia cidada (CC). A introducién de elementos fortemente ligados ao contexto
social, econémico e cultural da vila permite que o alumnado tome conciencia da sua
contorna e da comunidade a que pertence, contribuindo a construcién da idea de cidadans
dentro dunha sociedade.

- Competencia en conciencia e expresion culturais (CCEC). Na proposta incluense
elementos arquitecténicos destacables na vila de Ordes e faise referencia a celebracions
locais como a Festa do Champifidn. Estes elementos serven como punto de partida para
actividades matematicas, permitindolle ao alumnado recofiecer e valorar o patrimonio

cultural da sua contorna.
3.4 Metodoloxia

Como xa se mencionou, a idea clave desta proposta é a de traballar unha serie obxectivos e
competencias do ambito da xeometria e da medida dende unha perspectiva contextualizada
e transversal a outras areas do cofiecemento. Dentro das tematicas que se incluiran estan a

construcién, a medida de terreos e a costura; ambalas tres conectadas dalgunha forma a vila
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ou comarca de Ordes. Ademais, nestas tres disciplinas tanto o sentido da medida como o
sentido espacial aparecen de maneira natural en multitude de procesos: técnicas para a
construcién de angulos rectos, calculo de area de superficies, recofiecemento de simetrias,
toma de medidas coa precisién axeitada, etc. O que se pretende con este enfoque é que o
alumnado integre o cofiecemento matematico presentado dentro dunha estrutura mais
complexa, relacionandoo con elementos da sua contorna ou ligados ao seu contexto social.
Buscase con isto motivar a aprendizaxe e desenvolver ferramentas para activar o
cofecemento matematico & hora de enfrontar problemas da vida real, evitando que a materia
se vexa como algo illado e inaccesible (Diaz-Obando et al. 2012). En resumo, preténdese que
o0 alumnado chegue a desenvolver unha aprendizaxe significativa e situada tomando como

referencia a realidade que o rodea.

Ao inicio da intervencion realizarase unha pequena avaliacion inicial que permita indagar
sobre os cofiecementos que o alumnado xa ten asimilados e presentar a materia en
coherencia con isto. Este enfoque, que se poderia denotar construtivista, esta ligado co criterio
cognitivo que menciona Godino (2011) entre os seus criterios de idoneidade e que considera
adaptacion da proposta aos cofiecementos previos do alumnado. O desenvolvemento das
sesions tera en conta a progresion na aprendizaxe do alumnado, propofiendo actividades de
complexidade crecente e introducindo novos contidos que se apoien nos anteriores. Ao final
da intervencion, realizarase unha actividade de sintese que integre varios dos contidos

traballados e que sera tida en conta na avaliacion.

As actividades propostas estan contextualizadas na vida real e afastanse dos exercicios tipo
ou mecanicos presentes nos modelos tradicionais. Ademais, incliuense actividades coas

seguintes caracteristicas:

- Cuestidns abertas, con multiples posibles respostas que deben ser argumentadas. Con
estas preguntas pretendese favorecer o razoamento e a creatividade fronte ao calculo
mecanico, presentando as matematicas como unha disciplina flexible.

- Uso de materiais manipulativos, que permitan facilitar a visualizacion e motivacion do
alumnado. O uso destes recursos entra dentro do criterio mediacional mencionado por
Godino (2011). Ademais, con estes materiais buscase que o alumnado poida realizar
mellor procesos indutivos, partindo do concreto ao xeral (Alsina e Domingo, 2010).

- Actividades individuais e grupais, fomentando tanto o traballo auténomo como a

colaboracion.

No relativo & estrutura das sesions, na maioria combinase unha parte expositiva na que se
introducen os conceptos tedricos, e unha parte practica, na que o alumnado traballa sobre

actividades ou exercicios desefiados para aplicar e consolidar o aprendido. Durante as
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exposicions tedricas empréganse exemplos, representacions graficas e materiais que
permitan ilustrar os contidos. Ademais, estas exposicions estan pensadas para ser breves e
concisas, combinandoas con pequenas cuestions dirixidas ao grupo clase que fomenten a
intervencion do alumnado e que mantefian a sua atencion. Para isto € importante tamén o
ambiente que se crea na aula, que se busca que resulte comodo e respectuoso para que o
alumnado poida expofier as suas dubidas ou comentarios sen medo ao erro. Habitualmente
pedirase que sexa o alumnado o que saia ao encerado a corrixir 0s exercicios ou a expofer

a sua resolucion.

Asi mesmo, durante toda a proposta procurase incidir positivamente no dominio afectivo do
alumnado en relacién coas matematicas. A contextualizacion dos contidos busca cuestionar
e transformar certas crenzas negativas, amosando a utilidade real das matematicas mediante
a sua aplicacion en actividades profesionais vinculadas a sua contorna (Diaz-Obando et al.
2012). Ao mesmo tempo, a incorporacién de actividades nas que se inclien materiais
manipulativos e que fomentan o traballo colaborativo, pretenden contribuir a unha aprendizaxe

significativa e emocionalmente positiva (Arrieta, 1998).
3.5 Materiais e recursos

Para o desenvolvemento das explicaciéns e actividades precisase dun encerado, un proxector
ou pantalla dixital co que presentar os documentos de apoio e un ordenador con conexion a
Internet. Pola sua banda, o alumnado debera contar con material co que escribir e recoller
notas ou exercicios. Ademais, seran necesarios unha serie de recursos materiais creados ad
hoc para esta proposta e tamén outros menos habituais nas clases de matematicas (imaxes

no Anexo lll):

- Un crebacabezas para o grupo clase. O crebacabezas, que ten forma dun dos arcos da
fachada da Casa do Concello de Ordes, creouse empregando papel estucado. As
diferentes pezas utilizaranse individualmente noutra actividade na que tamén se
empregaran as cartas dunha baralla francesa como soporte para ocultar cada unha das
pezas.

- Unha corda de noés para cada par de alumnos. Partindo da idea da corda de 12 nés
empregada na antiglidade, crearonse 15 cordas cuxo numero de nos podia variar entre
9,12, 13 ou 24.

- Aparatos de medida: cintas métricas de papel para cada par de alumnos e un flexdmetro.

- Material para a elaboracion de prendas: tesoiras, regras e cartabéns de madeira, papel
kraft a modo de tela e cinta de carroceiro para simular as costuras.

- Un antigo libro de costura (Suarez, 1985).

- Presentacions de diapositivas, documentos de texto e boletins (ver Anexos V e VI).
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3.6 Temporalizacién

Segundo a programacién do centro, esta proposta didactica composta por 9 sesiéons debe

suceder as unidades relativas ao sentido alxébrico e a inicios do terceiro trimestre. Desta

forma, xa se deberon traballar anteriormente contidos relacionados coas operaciéns con

potencias, fraccions e raices cadradas, a resolucion de ecuacions de primeiro e segundo grao,

€ o calculo de porcentaxes e proporcions.

3.7 Secuencia de sesidns

Sesién 1. Introducion.

O obxectivo desta primeira sesion é o de descubrir que cofiecementos relacionados coa

xeometria resultan familiares para o alumnado e poder analizar o seu nivel de dominio. Este

paso inicial &€ esencial para a construcién da proposta, xa que servira para establecer o punto

de partida e considerar posibles adaptacions nas sesions posteriores. Ademais, esta medida

procura dar resposta ao criterio cognitivo recollido por Godino (2011) dentro do modelo de

idoneidade didactica.

Avaliacion inicial individual (10 min). Esta avaliacion esta composta por catro cuestions
relacionadas coa xeometria e as suas aplicacions que debe ser respondida por escrito e
entregada (ver Anexo V).

Avaliacion inicial do grupo clase e presentacion da materia (15 min). Aproveitando que xa
se dedicaron alguns minutos para reflexionar e recordar, inténtase construir co grupo clase
unha definicion de xeometria escribindo no encerado palabras relacionadas coa xeometria
propostas polo alumnado. O que se pretende con esta dinamica é fomentar a participacion
do alumnado e favorecer unha aprendizaxe activa e construtiva (Cambridge Assessment,
2019).

Actividade grupal (10 min). O alumnado, organizado en grupos de 4 ou 5 persoas, debera
medir a area dun pupitre empregando libros de matematicas como unidade de medida. O
obxectivo desta actividade é analizar o manexo do concepto de area a través do uso de
unidades non convencionais (Godino et al., 2002), asi como traballar aspectos
relacionados coa medida e a precision.

Posta en comun dos resultados (15 min). Comentaranse os resultados obtidos na anterior
actividade por cada un dos grupos, analizando en conxunto os posibles fallos ou

imprecisions cometidas.

Sesién 2. Construcion I.

Con esta sesién preténdese traballar a idea de poligono, a sua clasificacién e a identificacion

dalguns dos seus elementos principais. A sesion estaria desefiada para o ultimo dia antes das
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vacacions de Semana Santa e coincide co remate da segunda avaliacion, polo que se

pretende que resulte especialmente amena para o alumnado.

- Presentacion da actividade “Teléfono estragado xeométrico” (5 min). A dinamica desta
actividade é semellante a do xogo do teléfono estragado. O xogo vira arredor dun conxunto
de poligonos irregulares pegados no envés dunhas cartas da baralla francesa (véxase
Anexo lll). O alumnado debe organizarse por parellas e a cada un dos integrantes
asignaselles un rol: un relator e outro o debuxante. O relator recibira a carta e debera
describir a figura que vén pegada, mentres que o debuxante intentara debuxar a figura
que se lle esta a describir. A idea é que os debuxantes tomen despois o papel de relatores
e que describan a figura que antes debuxaran, formando asi unha cadea. O obxectivo
desta actividade é o de traballar a identificacion e analise de propiedades das figuras
planas, asi como a expresioén e comprension verbal da linguaxe matematica.

- Exposicion dos conceptos de poligono, lado, vértice, angulo interno e angulo externo,
agardando que sirvan de axuda no desenvolvemento do xogo (5 min).

- Traballo na actividade (20 min).

- Exposicion en publico dalguns dos resultados e comentarios sobre os posibles erros
cometidos (10 min).

- Resolucion do crebacabezas (10 min). Preténdese que para finalizar a sesion o alumnado
empregue as figuras coas que estivera traballando para construir un elemento

arquitectonico da vila de Ordes: un dos arcos da Casa do Concello (ver Figura 1).

Figura 1 — Crebacabezas e arco da Casa do Concello.

Sesién 3. Construcion Il.

O obxectivo desta sesion é traballar os diferentes tipos de triangulos e observar alguns
fendmenos que permitan introducir mais adiante a relacién pitagérica nun proceso indutivo
guiado (Alsina e Domingo, 2010). Preténdese que esta sexa unha sesion de experimentacion
e de caracter manipulativo na que o alumnado poida ademais traballar diferentes formas de
enfrontar un problema. Para a creacion desta actividade tomaronse como inspiracién as
proposta feitas en Cortegoso e Gémez (1992) e SESDOWN (2021).
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- Iniciacion da sesion a partir dunha corda de 12 nés, abrindo o misterio sobre a sua utilidade
(5 min).

- Repaso sobre poligonos e exposicion da clasificacion dos triangulos segundo os seus
angulos e lados -triangulos equilateros, isdsceles, rectangulos ou escalenos (5 min).

- Actividade “Cordas triangulares” (30 min). O alumnado traballara organizado por parellas
na construcién e clasificacién de triangulos, empregando cordas con diferentes nimeros
de n6s que deberan tensar garantindo que cada vértice do triangulo coincida cun né
(véxase Anexo lll). Esta actividade inscribese dentro do proceso de experimentacion
previa, fundamental nos niveis 0 (visualizacion) e 1 (analise) da teoria de Van Hiele. A
través da manipulacion das cordas e da observacién das figuras resultantes, preténdese
que o alumnado chegue a descubrir a utilidade da corda de 12 nés como ferramenta para
construir triangulos rectangulos. Explicaraselles que o uso da corda vén derivado de que
a corda tefia exactamente 12 nds e que é un elemento que xa se empregaba no antigo
Exipto.

- Correccion da actividade e comentario sobre a utilidade da corda de 12 nés (10 min).

Podera empregarse o solucionario.

Sesion 4. Construcion lll.

Esta sesion ten por obxectivo introducir o teorema de Pitagoras. Buscase introducir a relacion

pitagérica tomando como apoio a sesion anterior resolvendo o misterio da corda.

- Presentacién do teorema de Pitagoras (20 min). Tomando como apoio a actividade
realizada na sesion precedente podera presentarse a relacidon pitagorica considerando
estes exemplos. Enunciarase o teorema no encerado, indicando nun debuxo os elementos
do triangulo rectangulo (hipotenusa, catetos, angulo recto). Ademais, resolverase un
exemplo sinxelo facendo fincapé na resolucion de ecuacions de segundo grao.

- Resolucion do exercicio 1 e correccion (15 min). A actividade ten por fin o céalculo das
polgadas da pantalla tactil instalada na aula, un elemento que se pode visualizar a tamafno
real e que permite verificar o resultado. Deste xeito, recérrese a contorna mais préxima ao
alumnado, substituindo exercicios con calculos descontextualizados por tarefas con
aplicacion real.

- Resolucién do exercicio 2 e correccién (15 min). A actividade consiste en determinar a

altura do frontén da Igrexa de Ordes, seguindo o fio dos elementos arquitecténicos da vila.

Sesion 5. A Festa do Champiindn de Ordes.

Esta sesion ten por fin que o alumnado empregue a relacion pitagérica para a resolucion de

dous problemas de maior complexidade. A fonte de inspiraciéon para o desefio da actividade

16


https://nubeusc-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/alba_candal_rai_usc_es/EeV0q4hbxxJPoUBeV8-RP94BjasEZ2k1zOqWiLUUjPhomw?e=DEBoIN
https://nubeusc-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/alba_candal_rai_usc_es/ERuWRTdhRvNEhWVeL-jdIocBcR0afOvZbNBvkIO-WGx45g?e=wDiAQY
https://nubeusc-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/alba_candal_rai_usc_es/ERuWRTdhRvNEhWVeL-jdIocBcR0afOvZbNBvkIO-WGx45g?e=wDiAQY

son as Festas do Champifidn que tefien lugar entre 0 25 ao 27 de abril de 2025". Estas festas,
que se celebran cada ano, non pasan desapercibidas para a poboacion do concello de Ordes
e arredores, pois reunen en cada edicidn a xoves e maiores a través de diferentes actividades
de caracter ludico, gastrondmico e cultural. A actividade proposta relaciona a construcién e as
Festas do Champinon por medio dunha actividade relacionada coa montaxe dunha carpa,
seguindo o fio da arquitectura e construcién (véxase Anexo V). Procurase que a carpa en
cuestidén sexa semellante a algunha das carpas que xa se instalaran na vila, de modo que o

alumnado posua unha referencia visual na memoria das dimensions do obxecto de traballo.

- Repaso do visto na anterior sesion e presentacion da regra 3-4-5 ou regra do 60-80
empregada en albanelaria (e semellante & da corda de 12 nés) mediante a proxeccion dun
breve video no que se explica 0 modo de proceder nun escenario real de construcion na
cal o uso de outros aparatos como a escuadra non € axeitado (5 min).

- Presentacion da actividade “Preparando unha carpa para a Festa do Champifidén de
Ordes” composta por 3 exercicios (5 min). A actividade creouse seguindo algunhas das
recomendacioéns incluidas en Jim Rahn (s.f.). Co primeiro dos exercicios buscase que o
alumnado aplique o teorema de Pitagoras dunha forma menos directa que nos exercicios
propostos na sesioén anterior e cun fin concreto. Posto que o alumnado debe decidir que
partes da carpa considera necesarias cubrir, as respostas poden ser variadas. No
segundo exercicio proponse unha pregunta aberta, que non require dun calculo senoén
dunha reflexion. Ainda que hai multiples respostas posibles o que se pretende é ver se o
alumnado recorre a algunha técnica baseada nunha terna pitagérica como a presentada
ao inicio da sesién. Por ultimo, o exercicio 3 é tamén de resposta aberta e require dunha
estimacion; o obxectivo non é tanto que a estimacién sexa precisa, sendn que se faga
unha reflexion sobre as implicacions que ten a eleccion dunha carpa destas dimensions.

- Traballo na actividade (40 min) e posterior recollida das actividades para sua correccion e

avaliacion.

Sesion 6. Medida de terreos.

O obxectivo desta sesidn é o de introducir o célculo de areas de figuras planas. A proposta
contextualizase na medicién de areas de terreos, un paso clave dentro do mundo da
construcién. A natureza da sesion é principalmente expositiva, con pequenas cuestiéons ou

tarefas intercaladas e empregando como material de apoio unha presentacion de diapositivas.

- Explicacion sobre o calculo da area dunha figura rectangular e presentacion do concepto

de unidade de area (5 min).

1 Para mais informacion ver: https://concello.ordes.qgal/nova/2544/o-concello-de-ordes-da-a-conecer-o-
carten-da-xxxiv-festa-do-champinon
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- Exposicion sobre diferentes unidades de medida de area facendo fincapé no ferrado,
empregado como medida de superficie no sector agricola (10 min). Abérdase a sua orixe,
as variacions que existen entre os diferentes concellos de Galicia e a reflexion sobre a
produtividade da terra nas distintas localidades. O que se pretende con esta exposicion é
presentar diferentes referentes de medida dunha mesma magnitude, neste caso a area, e
amosar a utilidade do Sistema Internacional de Unidades (SI) para unificar criterios e
facilitar a comparacion.

- Exercicio 1. Calculo aproximado da area baixo a carpa da Festa do Champifién en ferrados
coa fin de facilitar a visualizacion desta unidade de medida(5 min).

- Explicacién sobre o calculo da area do triangulo. Explicacion relativa a idea de altura dun
triangulo e demostracion visual que permite entender a formula para o calculo da area
deste tipo de figuras (10 min).

- Exercicio 2. Calculo superficie da parte frontal da carpa, composta por un triangulo
isoscele e un rectangulo (10 min).

- Explicacién sobre figuras planas mais complexas e a sua descomposicion en figuras
simples empregando como recurso as formas dos terreos que se poden ver dende a
paxina web do catastro? (5 min).

- Exercicio 3. Reflexion sobre como se poderia calcular a area dun romboide e dun poligono

regular e que medidas necesitarian para facelo (5 min).

Sesioén 7. Costura l.

Con esta sesion preténdese traballar a medida, o calculo de areas e revisar o teorema de
Pitagoras mediante unha tarefa avaliable. Ademais, fixose un cambio de tematica pasando a
falar da xeometria presente na costura e na patronaxe, duas profesiéns que foron chave no
desenvolvemento industrial da vila na segunda metade do século XX. Para elaboracién das
actividades relacionadas coa confeccién de prendas, contouse co consello e colaboracion de

tres costureiras da comarca de Ordes, coa idea de crear unha proposta o mais realista posible.

- Contextualizacion da actividade na revolucién da industria téxtil na vila (10 min). Como

apoio para as explicacidons empréganse unha presentacion de diapositivas e mais un

antigo libro de costura (prestado por unha das costureiras colaboradoras). Faise un
percorrido sobre 0 pasado na industria téxtil da vila de Ordes e o0 seu impacto social.
Ademais ponse en valor da profesion de costureiras e xastres, que permiten adaptar a
roupa aos distintos corpos, en contraposicién ao mercado téxtil imperante na actualidade.
- Presentacion da actividade avaliable “A xeometria dun chaleco” (5 min). A actividade esta

dividida en varias partes e pretende tocar varios puntos dos xa traballados. Explicarase o

2 Sede electronica do catastro: https://www.sedecatastro.gob.es/

18


https://nubeusc-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/alba_candal_rai_usc_es/EQOx6PaYDRFGtnJt1NoDGuwBVlC292hPP8_lokJzaSZUMg?e=jNbZkD
https://www.sedecatastro.gob.es/

desenvolvemento da toma de medidas que permita adaptar o patrén do chaleco de pico
da actividade a cada persoa (ver Anexo VI).

- Traballo na actividade (35 min). Preténdese facer a toma de medidas e as duas primeiras
cuestiéns. A primeira require da utilizacion do teorema de Pitagoras e a segunda, referida
a tela necesaria para facer o chaleco, dunha unha explicacion detallada (posto que é

relativamente aberta).

Sesién 8. Costura Il.

Esta sesion pretende continuar coa actividade da sesion anterior, afondando no calculo de
areas de poligonos irregulares. De novo, as cuestions propostas estaran relacionadas coas
medidas dos patrons de cada chaleco. Neste caso ademais, serviran de preparacion para a

confeccion posterior das prendas.

- Traballo na actividade “A xeometria dun chaleco” (25 min). Preténdese continuar coas
duas ultimas cuestions da actividade nas que é preciso calcular a tela empregada no
chaleco (unha figura complexa pero que € posible descompofier en triangulos e
rectangulos) e a porcentaxe do corte inicial que se desperdicia.

- Debate (15 min). Podera haber unha discusion a posteriori sobre as formas nas que se
poderia reducir a tela desperdiciada.

- Recollida das actividades para a sua correccion e avaliacion.

- O circulo e formulas asociadas (10 min). Presentacion do circulo como poligono de
infinitos lados e das férmulas para o calculo da sua area e perimetro empregando como

apoio o recurso de GeoGebra. Esta explicacion servira para apoiar a actividade a realizar

na seguinte sesion.

Sesioén 9. Costura Ill.

Esta ultima sesion da ten por obxectivo dar peche a proposta coa confeccién dun produto
final, que neste caso sera unha prenda de roupa. Os materiais a empregar na elaboracion das
prendas son papel a modo de tecido e cinta de carroceiro para simular as costuras, ademais
de tesoiras, regras e cintas de medir. A actividade esta contextualizada no evento da MET

Gala que ten lugar o 5 de maio de 2025 en Nova York®. A secuencia da sesion € a seguinte:

- Presentacién da actividade titulada “The MATH Gala”. Con esta actividade preténdese
recrear na aula o evento da MET Gala dandolle un xiro matematico, isto & confeccionando
as prendas valéndose dos cofiecementos xeométricos que se presentaran anteriormente.

- Divulgacién sobre grandes matematicos e matematicas (5 min). Como apoio empregarase

a diapositiva que se pode ver na Figura 2 e na que aparecen as varias persoas cofecidas

3 Ver: https://www.metmuseum.org/press-releases/ci-2025-exhibition-gala-details
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asistentes a MET Gala en alternancia coa de figuras relevantes no mundo das
matematicas e da xeometria. Nesta seleccion incluense: Pitagoras, en relacion co teorema
traballado nas sesions; Hipatia de Alexandria, como exemplo histérico dunha muller con
achegas relevantes a xeometria; Tales de Mileto, vinculado co teorema homonimo
recollido no curriculo de 2° de ESO; Euclides, considerado o pai da xeometria; e Maryam

Mirzakhani, como representante da investigacién en xeometria mais actual.

Figura 2 — Presentacién da actividade “The Math Gala”.

- Indicaciéns para a realizacién da actividade (5 min). Preséntanse duas posibles prendas
a confeccionar: o chaleco co que estiveran traballando nas sesions precedentes ou unha

saia de media capa (poden verse as instrucidons na presentacion de diapositivas

empregada na aula). A opcién da saia de media capa serve sobre todo de opcion para
aqueles que tiveran algun problema coas medidas do chaleco, mais require dun calculo
previo empregando a férmula para o célculo da lonxitude da circunferencia.

- Traballo na actividade por parellas (30 min). A continuacién pasase a confeccién das
prendas con papel (véxase Anexo lll). Animase ao alumnado a que as decore como
consideren oportuno.

- Realizacion dun desfile final no que se poidan ver tdédalas prendas e valoracion en

conxunto da actividade (10 min).
3.6 Avaliacion

Segundo se recolle no Decreto 156/2022, avaliacion das aprendizaxes do alumnado debera
ter “caracter formativo” e ser “un instrumento para a mellora tanto dos procesos de ensino
como dos procesos de aprendizaxe”. Ademais, neste texto incliense os criterios de avaliacion
que deben ser considerados e que se tiveron en conta na construciéon das distintas
ferramentas de avaliacion empregadas nesta proposta. A continuacion, describese cada unha
das partes do proceso de avaliacion, asi como o peso de cada unha delas dentro da

cualificacion final.
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- Observacion directa (30%). Durante toda a proposta avaliarase a participacion, traballo,
implicacion do alumnado nas diferentes actividades, manexo da linguaxe matematica,
recofiecemento de figuras ou o enfrontamento de problemas. Para isto empregarase unha
rabrica, incluida no Anexo VII, coa que levar rexistro das observacions.

- Actividade “Unha carpa para a Festa do Champifion” (10%). A actividade (ver Anexo V),
na que se traballa coa relacién pitagérica, entregarase por escrito e avaliarase
empregando a rubrica incluida no Anexo VII.

- Actividade final “A xeometria dun chaleco” (60%). Esta actividade esta pensada como
unha actividade de avaliacién final, estruturada en 3 sesions. A primeira parte esta
dedicada a eleccion das medidas dun chaleco personalizado buscando que o enunciado
da actividade sexa unico para cada estudante. Posteriormente incliuense cuestions
relacionadas co teorema de Pitagoras, o calculo de areas e a cantidade de material
desperdiciado que se deben entregar de forma escrita (75% da cualificacion), ver Anexo
VI. A actividade remata coa creacion dun produto final na ultima sesion (25% da
cualificacion). As rubricas de avaliacion para a actividade escrita e a de creacién nun

produto poden atoparse no Anexo VII.
3.8 Atencidén a diversidade

Como se mencionou anteriormente, nesta aula hai duas persoas cunha Adaptacion Curricular
Individualizada (ACI), un caso de TEA e un caso de TDAH. No caso do alumnado con ACI
contouse co apoio do persoal de PT para a reducién ou adaptacion das actividades. No caso
do alumno con TEA, motivéuselle a que expuxese oralmente algunhas das actividades
propostas posto que amosa sentirse comodo nestas situacions e ten dificultades para
desenvolvelas por escrito nun periodo de tempo limitado. No caso do alumno ao alumno con
TDAH, permitiuselle levantarse cando o precisaba, xa que habitualmente pedia permiso para
tirar algo no lixo ou para pedirlle algunha cousa a un compafieiro. Estas medidas foron
suficientes para superar as dificultades destes alumnos e tomaronse seguindo as

recomendacioéns recollidas nos protocolos presentados pola Xunta de Galicia (2013, 2014).
3.9 Desenvolvemento da proposta

A secuencia de actividades deu comezo o xoves 10 de abril, ao remate da segunda avaliacion.
As distintas sesions desenvolvéronse de forma bastante fragmentada no tempo: duas antes
do periodo de Semana Santa, tres na semana seguinte & Semana Santa e catro na semana
do 5 a0 9 de maio. Isto constituen tres semanas nas que se impartiu clase alternadas por duas
semanas sen clase, no primeiro caso por mor das vacacions de Semana Santa e no segundo

caso debido as Probas de Avaliacién Diagnéstico, o apagéon do 28 de abril e a ponte do
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Primeiro de Maio. Ademais disto, na ultima semana s6 a metade dos alumnos estiveron

presentes xa que a outra metade marchara de excursion.

Sesién 1 - 10 de abril

Ao comezo da sesidn debeu levarse a cabo recollida de documentacion e resposta a un
cuestionario sobre actitudes matematicas enmarcado no TFM que ocuparon de por si boa

parte da clase, o que resultou en que non se puidese rematar a ultima actividade proposta.

A primeira parte da avaliacion inicial desconcertou a algins alumnos, que manifestaron
descofiecer por completo o que era a xeometria. Nestes casos empregouse a ultima pregunta
como pista ou guia para as preguntas anteriores. A seguinte parte de recoleccion de termos
xeomeétricos funcionou moi ben xa que houbo moita participacion e de parte de diferentes
persoas dentro do grupo clase. As palabras que xurdiron foron as seguintes: figuras, formas,
3D, angulo recto, angulo plano, angulo obtuso, area, perimetro, volume, lado, Pitagoras,
triangulo iséscele, triangulo escaleno, Pi, hexagono, férmulas, trapecio, trapezoide, cilindro,
cubo, piramide, polgadas e hectareas. Ademais, aproveitouse este ambiente conversacional
para indagar sobre a ultima vez que estudaran esta parte das matematicas. Habia persoas
que non chegaran a dar esa parte o ano pasado e outras que o traballaran de maneira moi
superficial nas ultimas sesiéns do curso anterior. A partir das palabras que foran saindo deuse
unha definicion de xeometria e unha breve introducion a historia e orixe das matematicas. A
raiz disto xurdiron preguntas como Como se contaba antes de que aparecesen 0s numeros?
e deuse pé a resaltar a necesidade das matematicas no desenvolvemento das actividades

humanas e a importancia da medida.

Ao final da clase propuxoselles a ultima actividade: que medisen a area dalgunha das suas
mesas empregando libros de matematicas. Ao presentar a cuestion desta forma
organizaronse en grupos de 4-5 persoas de forma natural para comezar a traballar, mais non

deu tempo a que rematasen tédolos grupos.

Sesion 2 — 11 de abril

A sesion comezou pofiendo en comun os resultados da actividade sobre a medida de area
dunha mesa proposta na parte final da clase anterior. Féronse apuntando no encerado as
medidas que obtiveran nos diferentes grupos e presentouse un integrante de cada grupo para
explicar como tomaran as medias. En xeral os erros debianse a cuestions relacionadas coa
precision na medida: partes da mesa que quedaran sen medir ou partes do libro que
sobresaian da mesa. Nun dos grupos mediron as dimensiéns tanto do libro como da mesa
cunha regra e deron unha resposta moi precisa dividindo unha entre outra, que ademais

coincidia coa estimada por outro dos grupos.
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A continuacién, deuse paso a actividade de xogo proposta para esta sesion. A distribucion do
alumnado na aula, o feito de que non mantiveron as figuras en segredo e que se invertera xa
parte da sesién na correccion da anterior actividade obrigaron a cambiar a dindmica do xogo.
Omitiuse a comunicacion en cadea e fixéronse duas rondas con figuras distintas para que

todos tivesen a oportunidade de exercer ambos roles.

Ao rematar, algunhas parellas sairon ao encerado a explicar como se desenvolvera unha das
duas rondas. En xeral os resultados axustaronse bastante a figura inicial. Nun caso por
exemplo explicaron como o debuxante foi cambiando o seu debuxo en funcién da descricion
do relator, partiron de que a figura se asemellaba a un mando da Play e continuaron facendo
referencia a simetria e ao numero de lados. Noutro caso valéronse dos angulos para construir
a figura, mais nun deles confundiron o angulo interior co exterior e o poligono que debia ser
convexo resultou ser concavo. Estas exposicidns serviron para matizar alguns conceptos e
para revisar a clasificacion dos poligonos por numero de lados, intentando ver que
pentagonos, hexagonos ou octdbgonos non son necesariamente poligonos regulares como

vemos habitualmente (Bernabeu, 2022).

Nos ultimos minutos, despegaron as figuras das cartas e intentaron entre todos resolver o
crebacabezas mentres elucubraban sobre o que podia ser. Ao amosarlles a foto do arco real
recofiecérono rapidamente e clasificarono como un arco de medio punto. A actividade serviu
para que visen unha conexion entre a arquitectura dos arredores e a xeometria e tamén para
lembrar outros tipos de arcos que cofiecian e que estudaran na materia de Xeografia e

Historia.

Sesion 3 - 22 de abrril

Ao ensinar a corda de 12 nés, preguntduselle ao alumnado se sabia para que podia servir e
a primeira resposta foi que para medir. Ainda que ese seria un posible uso, nese caso non
importaria demasiado o niumero de nds. Explicbuselles que o uso da corda vén derivado de
que a corda tefa exactamente 12 nés e que € un elemento que xa se empregaba no antigo
Exipto. Lembrouse que na primeira sesion apareceran alguns tipos de tridangulos como o
escaleno ou o iséscele, pero ao preguntarlles a que se referian cada unha destas palabras

non o tifan moi claro.

Ao principio da actividade houbo algunhas dificultades para entender exactamente o que se
pedia ou se o0 n6 de peche contaba ou non como né. A dificultade da tarefa dependia bastante
do numero de nés que tivese a corda que lles fora asignada e atendendo aos niveis de traballo
do alumnado. As parellas que remataron tiveron a oportunidade de probar con outras cordas

as ou de axudar a aquelas que estaban atascadas. Houbo casos nos que as parellas non
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funcionaron demasiado ben pois para formar os triangulos era necesario que ambas persoas

estivesen implicadas e dispostas a traballar en conxunto, algo que non sempre ocorreu.

Na ultima parte da sesién e mentres alguns grupos continuaban traballando foise corrixindo a
actividade no encerado. Apareceu aqui unha dificultade pois nalgun caso formaronse
triangulos de lados 1, 5 e 6; algo que, ainda que é posible coa corda debido ao grosor dos
nés, non coincide co que ocorreria no “ideal matematico”. Intentouse resolver isto vendo que
ao tensar a corda de 12 nés por dous nés opostos o que se forma en realidade son dous
segmentos de medida 6 e que de considerar exactamente o centro do né como vértice seria
imposible formar un triangulo. Outra cuestion que se comentou foi a de sistematizar dalgunha
forma a resolucién do problema, preguntandolles por exemplo se serian capaces de formar
un triangulo equilatero cunha corda de 14 ou de 15 nds ou como podemos empregar a
paridade dos numero de ndés que ten a corda para formar triangulos iséscele. Con todo, non

deu tempo a rematar a correccion (ver Figura 3) e a desvelar o misterio da corda de 12 nés.
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Figura 3 — Correccién da actividade das cordas feita polo alumnado.

Sesion 4 — 24 de abril

Ao comezo da sesidon comentouse a correccion completa da actividade do dia anterior. Co
observado, e centrando a atencion nas cordas de 9, 12 ou 13 nds, intentouse ver se habia
algunha caracteristica que se lle fose exclusiva a corda de 12 nés. O alumnado decidiu que,
das tres, € a unica coa que se pode formar un triangulo rectangulo resolvendo asi o misterio
da corda, por ser que a se empregaba na antigliidade para a formacién de angulos rectos nas
construciéns. Presentouse entdn a relacion pitagorica tendo en conta as cordas de 12 e 24
nos. Houbo dificultades para facerlles ver que do feito de que os lados do triangulo de 24 lados
medisen o dobre que os do triangulo de 12 implicaba directamente que se debia cumprir a
relacion. Parte destas dificultades estan relacionadas co manexo das operacions con

potencias, o uso do factor comun e a resolucion de ecuacions.

Para a realizacién do exercicio 1 pediuse a axuda dun voluntario para tomar as medidas dos

lados da pantalla para asi construir o enunciado do exercicio. O problema implicaba ademais
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facer un cambio de unidades que lles levou a preguntarse porque era ese o valor dunha
polgada e non outro. O alumnado mediu as suas polgadas e comparounas co valor oficial en

centimetros, tendo en conta que 1 polgada equivale a 2,54 cm. No segundo dos exercicios

sorprendéronse ao darse conta de que se correspondia co frontdn da Igrexa de Ordes. Para
esta actividade foi necesario explicar o proceso de descomposicion do triangulo xa que houbo

varias dubidas sobre como afrontar o problema.

Observaronse varios erros relacionados coa aplicacion do teorema: incorrecta identificacion
dos lados do tridngulo rectangulo, erros a0 manexar operacions con potencias e erros ao
despexar unha ecuacion de segundo grao. Duas persoas sairon a corrixir en conxunto o
primeiro dos exercicios e compararon o resultado coas polgadas que teria por exemplo un

teléfono maobil. Non deu tempo a corrixir o ultimo exercicio.

Sesion 5 — 25 de abril

Ao inicio da sesion corrixiuse o Ultimo dos exercicios propostos na sesion anterior e
comentouse a relacion do o video proxectado co visto en sesidns anteriores. Para a resolucion
do primeiro dos exercicios viuse que eran clave tres puntos: a visualizacion da carpa en 3
dimensidns, o calculo da area dun rectangulo e a aplicacién do teorema de Pitagoras. Ainda
que o calculo de areas ainda non se traballou na aula, quedara visto na avaliacion inicial
individual que todos eran capaces de calcular a area dunha figura rectangular correctamente.
As partes do problema que resultaron ser mais complicadas para o alumnado foron a do
formulacién do problema e a da visualizacion tridimensional. Ante o bloqueo de gran parte do

alumnado déronse varias pistas sobre como conducir a resolucién do problema.

O segundo dos problemas propostos admitia multiples respostas, mais buscabase que o
alumnado puidese recorrer a regra do 3-4-5 ou algunha equivalente para resolvelo. A maior
parte do alumnado non chegou a resolver o exercicio por falta de tempo. Entre os que o
intentaron moitos non sabian como enfrontalo asi que se lles lembrou que o video que se
proxectara ao inicio da sesién poderia servir de pista. Con todo algunha persoa propuxo

algunha resolucion alternativa que se tomou igualmente por boa (ver Anexo VIII).

Duas persoas completaron tamén a ultima actividade, mais en lugar de multiplicar os metros
cadrados da carpa polo numero de persoas que consideraban que collian en cada metro
cadrado, fixeron a operacion inversa: dividiron os metros cadrados polo niumero de persoas,

reflexando unha falta de comprensién das operacions.

Sesién 6 — 5 de maio

Ao inicio remitiuse ao calculo da area dunha figura rectangular que, como xa viramos, era algo

que dominaba gran maioria do alumnado. Con todo, ao preguntar o sobre o razoamento
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subxacente detras da formula que empregaban para realizar este calculo, manifestaron que
o descoiecian. Este feito encaixa co sinalado por Herrera-Villamizar et al. (2012), que
describen como o método tradicional adoita basearse na memorizacién e aplicacion mecanica
de férmulas, sen garantir a sia comprensiéon conceptual. Explicouse entén esta cuestion
conectandoa ademais co concepto de unidade de area. A partir de aqui preguntouse que
unidades de medida cofiecian para medir superficies; todas as mencionadas eran derivadas
do sistema internacional: hectareas, metros cadrados, decimetros cadrados, etc. Presentouse
enton o ferrado como unidade de medida de superficies, que moitos recofieceron que
desconecian. A parte do catastro resultoulles curiosa e puideron ver a parcela do instituto. A
situacion deu pé a comentar a forma de alguns terreos e a facer unha breve explicacion sobre
en que consiste a concentracion parcelaria, que afecta a boa parte do concello. Os exercicios

(véxase Anexo V) desenvolvéronse de maneira fluida e s6 quedou o ultimo a medio facer.

Sesién 7 — 6 de maio

Coa fin de ligar esta sesion coa precedente, retomouse o exercicio proposto ao final da sesion
do dia anterior, posto que unha das figuras do exercicio coincidia exactamente cun dos
patrons que se incluian no libro de costura. A costura e a construcion conéctanse asi mediante
a xeometria e a medida e pasouse a explicacion sobre o papel que tivo en Ordes a industria

textil.

Unha vez presentada a actividade e empregando cintas de medir, organizouse ao alumnado
por grupos e tomaron as medidas necesarias (ver Figura 4). Nesta parte procurouse corrixir
algunha medida que non tifia sentido ou fora tomada empregando polgadas e centimetros de
forma combinada. Con este proceder, pretendeuse que cada estudante construise asi un
chaleco adaptado e que tivese uns datos cos que traballar distintos aos dos seus companieiros
e companeiras. Desta forma, ainda que as preguntas do problema foron as mesmas para
todos eles, cada un debeu traballar cuns datos diferentes. Con todo viuse alguns alumnos

consideraron igualmente as mesmas medidas.

Figuras 4 — Toma de medidas para un chaleco.

26



Finalmente so6 se puido chegar a traballar na primeira das cuestions (véxase Anexo VI) na que
habia que empregar o teorema de Pitagoras. Ainda que nalgun caso houbo dificultades para
identificar os triangulos cos que se debia traballar e derivar a medida dos seus lados a partir
das demais, observouse unha certa melloria con respecto a sesién 5 na que traballaran coas

medidas dunha carpa.

Sesién 8 — 8 de maio

Posto que non se puido rematar o previsto para a anterior sesion, continuouse dende o punto
no que o deixaran o ultimo dia. A cuestion da cantidade de tecido necesario para a confeccién
de cada chaleco (un problema que aparece de forma natural nunha situacién real) causou
certa confusion ao comezo. Isto veu motivado en parte polo feito de que a resolucién dependia
da relacién entre as medidas do chaleco e do ancho do hipotético rollo de tela e a resposta
era relativamente aberta ou variaba en funcién das medidas que escollera cada un (algo ao
que non estan habituados na ensinanza tradicional). As seguintes preguntas requirian do
célculo de areas de figuras mais complexas que se podian descompofier en triangulos e
rectangulos co obxectivo de chegar a calcular a porcentaxe de tela desperdiciada ao elaborar
a prenda. Unicamente catro alumnos conseguiron chegar a obter un valor da porcentaxe posto
que o calculo das areas levou mais tempo do esperado. Todo o mundo adoptou a mesma

forma de resolucién para o calculo da area do chaleco.

Non houbo tempo de chegar & parte de debate nin & de presentacion do circulo xa que
finalmente se precisou de toda a sesién para traballar sobre as cuestions propostas na

actividade “A xeometria dun chaleco”.

Sesién 9 — 9 de maio

A clase comezou con varios minutos de retraso polo que se decidiu omitir a parte de
divulgacion para que dese tempo a elaborar as prendas. Formaronse un total de 7 grupos:
tres parellas, dous trios e un alumno de ACI que estivo traballando coa PT. De todos eles 5
optaron por facer a saia e 2 por facer o chaleco. Na elaboracién do chaleco un grupo funcionou
de maneira moi axil e outro mais lento polo que se lles axudou dicindolles que considerasen
as simetrias da prenda para acelerar o proceso. Os grupos que decidiron facer a saia atoparon
certas dificultades ao comezo para resolver a ecuacion de primeiro grao coa que atopar o raio
da cintura. Unha vez aclarada esta parte, desenvolveron certas astucias para acelerar o
proceso de trazado ou corte como a construcion dun compas mediante un boligrafo e unha
cinta métrica. Para a fin da sesion, todos conseguiron rematar as prendas e alguns deles

marcharon ao recreo con elas postas e incluso as decoraron mais tarde con debuxos ou letras.

A actividade foi moi ben recibida polo alumnado e a dinamica da sesién foi moi agradable e

divertida (ver Figura 5). O feito de integrar material manipulativo motivounos dende o comezo
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a implicarse na actividade, o que concorda co sinalado en Arrieta (1998). Como anécdota final,
unha alumna comentou que lle ia contar o que estiveramos traballando na aula & sua avoa
que era costureira e traballara nunha das empresas que houbera en Ordes dedicada ao téxtil.
Este feito evidencia a importancia de contextualizar os contidos para facilitar que o alumnado
relacione o cofiecemento coas suas vivencias persoais e con elementos familiares ou

recofiecibles da sua contorna (Diaz-Obando et al., 2012).

Figura 5 — Creacion e resultados da actividade “The Math Gala”.

4 Resultados

Nesta seccion farase unha analise dos resultados obtidos durante a intervencién na aula.
Teranse en conta tanto os resultados asociados ao ambito académico como ao ambito afectivo

e incluiranse as valoraciéns propias e do alumnado sobre a proposta.
4.1 Valoracion da proposta

Para elaborar unha valoracién da proposta didactica implementada teranse en conta neste
apartado os resultados académicos polo alumnado asi como as suas respostas a unhas
preguntas presentadas ao remate da secuencia de sesions. Para o comentario dos resultados
académicos é necesario ter en conta as circunstancias que se sucederon durante o periodo
de implementaciéon. Por unha banda, as sesidns desenvolvéronse de maneira moi
fragmentada (9 sesions nun periodo de case 5 semanas) e por outra, nas ultimas 4 sesions
s6 estaba presente na aula arredor da metade do alumnado. Debido a esta ultima razoén
comentaranse os resultados obtidos en cada unha das partes a ter en conta na avaliacion de

maneira independente.

A actitude na aula e o nivel de implicacidén e de colaboracion cos comparieiros nas actividades
propostas foron polo xeral moi favorables. Durante as explicacions e as preguntas dirixidas

ao grupo clase realizaronse moitas intervencions, tanto para preguntar dubidas como para
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aportar algun comentario ou posible resposta. Ademais, este tipo intervencions
protagonizaronas mais da metade do alumnado presente nas primeiras clases, que era
normalmente a totalidade do grupo clase. Sumado a isto, no momento de corrixir as
actividades habia sempre varias persoas voluntarias ou dispostas a sair, mesmo entre
aqueles que non adoitaban facer demasiadas intervenciéns orais. Nas actividades que se
realizaron nas 4 primeiras sesions, a maior parte do alumnado demostrou ser capaz de
identificar correctamente a maioria de figuras e as suas propiedades, asi como de aplicar as
estratexias adecuadas para a resolucion dos problemas propostos. Finalmente, toda a clase
foi capaz de superar os criterios minimos establecidos, sendo a media da clase dun notable

alto (véxase no Anexo IX os graficos cos resultados por actividades).

Na actividade “Unha carpa para a Festa do Champindn” tivéronse en conta unicamente as
duas primeiras actividades, dandolle mais peso a primeira (75%) posto que era a mais longa
e a que se adicou mais tempo. Nun inicio foi preciso dar bastantes indicaciéons sobre como
abordar o exercicio, como era esperable. Con todo, a actividade resultou bastante complicada
e moitos alumnos non foron capaces de fiar ben os pasos de resoluciéon do problema.
Ademais, a maior parte da clase non chegou a iniciar a segunda actividade, resultando nunha

nota media de aprobado (resultados no Anexo IX).

Finalmente, na actividade “A xeometria dun chaleco” que se desenvolveu durante as tres
ultimas sesions coa metade do alumnado tédalas persoas conseguiron superar os criterios
minimos e a cualificacion media foi de notable (ver resultados Anexo 1X). As dificultades mais
grandes atoparonse a hora de determinar as medidas do chaleco de forma coherente e na
explicacion dos razoamentos seguidos para chegar a unha ou outra resposta. Con todo, viuse
xa bastante soltura na aplicacion do teorema de Pitagoras e do calculo de areas. Certos
alumnos estiveron moi distraidos na sesion dedicada ao calculo de areas e empregaron
bastante tempo a rematar as actividades anteriores, polo que non chegaron a facer esta parte
do actividade e de ai que non acadaran os criterios minimos nesta seccion. Na sesion
dedicada & confeccién das prendas os resultados foron realmente bos e o alumnado
colaborou en todo momento, desenvolvendo estratexias para axilizar o trazado dos patrons e
os calculos necesarios. En definitiva, os resultados obtidos a través das ferramentas de
avaliacion deixan ver que, pese as circunstancias de temporalizacion sobrevidas, se
conseguiron pofer en practica os contidos e as competencias que se pretendian traballar

nesta proposta.

Con todo, coa fin de obter unha valoracién mais completa buscouse considerar tamén o punto
de vista do alumnado. Desta forma, unha vez finalizada a posta en practica pediuselles que

respondesen da forma mais argumentada posible a un total de tres cuestidns, coa posibilidade
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de deixar algun comentario ou proposta de mellora. En total, recolléronse as respostas de 12
alumnos (véxanse no Anexo X as transcricions). Na primeira cuestién todos coincidiron en que
a sesion que mais lles gustara fora a da confeccion do chaleco e empregaron xustificacions
como que fora practica, util, divertida ou en grupo. Con respecto a sesidon que menos lles
gustara, 7 dos 12 alumnos coincidiron en que fora a da carpa do Champifién, argumentando
que lles resultara dificil, aburrida ou estresante (ver Figura 6). Nas duas seguintes cuestions
déronse menos respostas argumentadas, mais todos expresaron que a introducion de
tematicas diferentes lles axudara a hora de comprender a parte matematica e que o aprendido
lles poderia servir para enfrontar algun problema do mundo real. Ademais, no apartado de
comentarios unha persoa indicou que os exercicios lles pareceran divertidos e outra deixou
como proposta de mellora o facer mais traballos en grupo. En definitiva, estas valoracions
serven como evidencias do impacto positivo que tiveron as metodoloxias e enfoques

adoptados nesta proposta no dominio afectivo do alumnado.

1. Que sesiép cI']e gustoulma'is? Que sesion che gustou menos? qu que?
Wie iy . A call #o chawy o, , PGS e
C X
CSer
1. Que sesion che gustou mais? Que sasidén che gustou menos? Por que?
A Selimo goi o ™A foverta porge Joien pIEAS,diertide o preckicn.
Gustcdome {odes perc 6 de @pe  non tonle X6 G ere mais
cOmplanc. .

Figura 6. Algunhas valoracions do alumnado sobre a proposta.

A vista dos resultados, o alumnado presentou unha actitude positiva e receptiva de cara ao
enfoque transversal co que se construiu a proposta. Este feito reforza o percibido na aula a
través das interaccions co alumnado, que con frecuencia formulaban preguntas ou
comentarios relacionados cos elementos da contorna que recofecian e coa aplicaciéon dos

contidos matematicos noutras areas.
4.2 Cuestionarios sobre actitudes matematicas

Para analizar o impacto desta proposta nas actitudes de cara as matematicas do alumnado
empregouse como instrumento de medida un cuestionario proposto por Alemany e Lara
(2010). Este cuestionario componse de 60 items organizados en tres bloques asociados aos
niveis: afectivo, cognitivo e condutual. Os niveis afectivo e cognitivo buscan analizar as
reaccions emocionais e as valoracions ou crenzas que o alumnado ten sobre as matematicas
€ a sua aprendizaxe; mentres que o nivel condutual atende as condutas que o alumnado
identifica como suas ante as matematicas tanto dentro como féra da aula. Para este traballo

seleccionaronse 27 items entre os cales 9 se corresponden co nivel afectivo, 10 co cognitivo
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e 7 co condutual (ver Anexo Xl). Ademais, as respostas a cada un dos items limitaronse a
catro posibles opciéns numeradas do 0 ao 3 e nas que 0 indica “totalmente en desacordo” e
3 indica “totalmente de acordo”. Coa consideracién dun numero par de opcidns buscase evitar

respostas neutrais, conducindo a unha eleccidon necesariamente favorable ou desfavorable.

O cuestionario aplicouse antes e despois da intervencion, coa fin de detectar posibles
variacions nos resultados que se puidesen xustificar dende a proposta. Posto que na semana
na que se desenvolveu a ultima das sesiéns gran parte do alumnado estaba ausente, as
mostras coas que se traballou en ambas ocasions son de tamafios moi diferentes. A
continuacion, expofiense alguns dos resultados obtidos en ambos cuestionarios xunto coas

tendencias observadas; os resultados completos poden consultarse no Anexo XII.

4.- Ogalla nunca se tivesen inventado as
matematicas.

8.- Gustame resolver problemas de matematicas en
grupo.

9.- Sintome seguro/a nas clases de matematicas.

13.-Penso que poderia estudar matematicas mais
dificiles.
16.-Podo aprender calquera exercicio de
matematicas se mo explican ben.

18.-Confio en min cando tefio que resolver un
problema de matematicas.

10.-As matematicas son valiosas e necesarias. I

Figura 7 — Medias do cuestionario inicial nos items 4, 8, 9, 10, 13, 16 e 18.

No cuestionario inicial traballouse cunha mostra de 26 alumnos. Na Figura 7 represéntanse
os valores medios obtidos nalgunhas das preguntas presentadas a través dun grafico de
barras. No relativo as valoracions do alumnado sobre as matematicas como disciplina os
resultados son bastante favorables: a pregunta numero 10 obtivo unha das puntuacions
medias mais altas (2.54), mentres que a pregunta 4 unha das tres mais baixas (0.85). Non
obstante, no que respecta a percepcion propia como estudante de matematicas os resultados
non son tan positivos. Ante a idea de estudar matematicas mais dificiles a resposta é negativa
(media de 1.08 na pregunta 13) e en canto & confianza para resolver un problema de
matematicas a resposta € moi neutral (media de 1.62 na pregunta 18). Con todo, si confian
nas suas capacidades para comprender un exercicio se se lle explica ben (pregunta 16 con
media de 2.46), o que poderia levar a entender que coa axuda necesaria si se ven capaces

de mellorar a sua competencia matematica. Finalmente, no que respecta ao ambito da aula,
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manifestan sentirse seguros na clase (media de 2.31 na pregunta 9) e ter interese na

realizacion de tarefas grupais (media de 1.81 na pregunta 8).

Unha vez rematada a intervencién repetiuse este cuestionario, mais neste caso aplicouse a
unha mostra de tan s6 12 alumnos. Os resultados obtidos foron bastante semellantes aos que
se obtiveran ao inicio da proposta. As variacidbns mais acusadas producironse nos items
numero 19 e numero 22 (ver Figura 8), que obtiveron mellores resultados no cuestionario final
que no inicial cunha diferenza de mais de medio punto. Ainda que estas diferenzas se
poderian explicar dentro da varianza das respostas que se obtiveron no cuestionario
inicialmente, é posible que o incremento no item numero 19 se deba a introducion de
actividades grupais (que non eran habituais con anterioridade a posta en practica desa
proposta). Tendo en conta os obxectivos particulares deste TFM, interesan especialmente os
resultados de tres dos items que se corresponden cos numeros 1, 2 e 12. Como se pode ver
na Figura 8, en ambolos tres casos as percepcions son nun inicio bastante neutrais (préoximas
ao valor 1.50), mais amosan certa melloria nos resultados finais. Este efecto poderia
xustificarse na introducion de actividades con dinamicas mais activas e de contextualizacion
das matematicas relacionandoas con outras areas, o que constitie a idea central deste
traballo. Con todo, non tédalas preguntas amosaron melloria. No caso da pregunta 13 (ver
Figura 8), xa comentada anteriormente, obtivéronse peores resultados que no cuestionario
inicial. E posible que a exposicién a preguntas que requirian dunha certa reflexién e que en

certos casos lle resultaron complicadas estea detras desta variacion.

o

0,5 1 1,5 2 2,5 3
1.- As matematicas son divertidas e entretidas para
min.

2.- Desfruto cos problemas que se fan na clase de
matematicas.

12.-As matematicas resultanme utiles para entender
as demais areas.

13.-Penso que poderia estudar matematicas mais
dificiles.

19.-Participo activamente nas actividades de grupo.

22.-Tomo algunhas anotacions en clase, ainda que
o/a profesor/a non mo esixa.

m |nicial ®Final

Figura 8- Medias dos cuestionarios inicial e final nos items 1, 2, 12, 13, 19 e 22.

Para obter unha visidon mais sintetizada dos resultados iniciais e finais do cuestionario sobre
actitudes matematicas poden considerarse as medias das respostas obtidas agrupando as

preguntas baixo os niveis afectivo, cognitivo e condutual/comportamental (ver Figura 9). Nos
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tres casos obtivéronse mellores resultados no cuestionario final que no inicial, o que poderia
indicar unha influenza positiva da proposta implementada sobre as actitudes matematicas do
alumnado. Coa posta en marcha de metodoloxias activas, o uso de material manipulativo e
mesmo a introducion de elementos ligados a Ordes pretendiase xerar unha reaccion
emocional mais positiva no alumnado, algo que parecen indicar os resultados no nivel
afectivo. No relativo as valoraciéns das matematicas (nivel cognitivo), as diferenzas son
minimas; este feito non sorprende pois segundo Gémez-Chacdn (2000), é preciso dun periodo
longo de tempo para influir nas crenzas do alumnado. Finalmente, o nivel condutual presenta
de novo unha melloria, posiblemente debida & introducion de actividades grupais e nas que

se demandaba a participacion activa do alumnado.

o

0,5 1 1,5 2 2,5 3

Nivel afectivo

Nivel cognitivo

Nivel condutual

H |nicial mFinal

Figura 9- Medias dos resultados dos niveis afectivo, cognitivo e condutual dos cuestionarios

inicial e final.
4.3 Mapa do humor

Ademais dos cuestionarios, durante a posta en practica da proposta puxose en marcha outra
ferramenta coa que recoller os estados de animo do alumnado durante as actividades
presentadas. O instrumento escollido foi o Mapa do Humor que, ao igual que ocorre nos
mapas do tempo, establece un cédigo pictérico co que, neste caso, expresar reaccions
emocionais (Gémez-Chacdn, 2000). Nesta proposta incluironse un total de 14 reacciéns
emocionais tomando como referencia as escollidas en Gémez-Chacén (2000). De entre as
14, a metade poden considerarse reaccions positivas -xenial, animado, diversion, confianza,
gusto, curiosidade e tranquilidade- e a outra metade reaccions negativas -desconcerto, présa,

aburrimento, indiferenza, desesperacion, come a cabeza e bloqueo.

Para a recollida dos datos empregouse unha taboa, como a que aparece no Anexo Xlll, na
que se asocia cada unha das emociéns a un meme representativo, co obxectivo de facilitar a
identificacion e comprension das mesmas a través de elementos culturais amplamente

difundidos en Internet e cos que o alumnado poida estar familiarizado. A taboa permite que,
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en cada actividade, o alumnado marque as suas reaccidons emocionais ao inicio (despois de
presentar a tarefa), durante (no proceso de resolucion) e a fin (unha vez rematada). Esta
ferramenta puxose en marcha en duas ocasiéns, a primeira na actividade da carpa da Festa
do Champifién da sesién 5 e a segunda na actividade de determinacion das medidas do
chaleco na sesidon 7. A continuaciéon, coméntanse os resultados obtidos en cada unha das

actividades.

Emociéns
Xenial

L Inicio Durante Fin
Animado

Diversion

Confianza

Gusto

Curiosidade

Tranquilidade

Desconcerto

Présa

Aburrimento

Indiferenza

Desesperacidén

Come a cabeza

Blogueo

Figura 10- Gréfico de sectores da resposta emocional 4 actividade realizada na sesion 5.

Como xa se veu adiantando en seccions precedentes, a actividade da carpa da Festa do
Champindn resultou moi complicada para o alumnado, que en xeral precisou de bastante
apoio para enfrontar a sua resolucion. Ademais disto, viuse que esta sesion fora a que mais
lle desgustara a maioria de alumnos que responderon as cuestidns finais sobre a valoracién
da proposta, indicando nalgun caso as emocions negativas percibidas. Na Figura 10 pode
verse un grafico de sectores no que aparecen reflexadas as reaccions emocionais recollidas
durante esta actividade (véxase Anexo XIV para mais detalle cuantitativo). As emocions
consideradas positivas agrupanse en cores calidas, mentres que as negativas o fan en cores
frias. A vista desta grafica, obsérvase unha evolucién nas reacciéns emocionais a medida que
transcorre a actividade. Inicialmente, as reaccions son maioritariamente negativas, o que é
coherente co feito de que a actividade resultase complicada especialmente a hora de
establecer unha primeira estratexia de resolucién. O desconcerto ou bloqueo virian
producidos por unha situacién na que de primeiras non se pode establecer unha estratexia de
resolucién clara ou mesmo a influencia de actitudes e crenzas negativas con respecto a
matematica ou a resolucion de problemas. Mais adiante, durante o transcurso da actividade,
aumenta o numero de emocions positivas, mais as negativas seguen a representar unha
proporcion importante. Isto pode ser debido a que houbo unha boa parte do alumnado que

precisou de axuda para establecer os pasos intermedios da resolucion do problema.
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Finalmente, as emocidns son maioritariamente positivas ao ter completado de maneira mais

ou menos satisfactoria a actividade.

Este pode ser un bo exemplo co que ilustrar o proceso de interaccién entre o dominio afectivo
e cognitivo que menciona Gémez-Chacén (2000). Ante a presentacién dunha tarefa complexa
as emocions negativas aumentan, provocando reaccions no nivel cognitivo que paralizan os
procesos de razoamento necesarios para a sua resolucion. Desta forma, a presenza dun
volume tan elevado de emociéns negativas nun inicio, poderia xustificar que estas emociéns
se mantivesen mesmo durante a actividade, cando xa foran resoltas as principais dubidas

sobre como abordar a resolucion do problema inicialmente.

No caso da actividade das medidas do chaleco, as emocions foron maiormente positivas ao
longo de toda a actividade (ver Figura 11 e Anexo XIV para mais detalle cuantitativo), algo que
tameén se percibiu na aula. Inicialmente, o alumnado estaba xa moi implicado na actividade, o
que fixo que as emocions fosen xa moi positivas nesta primeira fase, espertando a sua
curiosidade. Durante o desenvolvemento da actividade aparecen emocidéns como a présa ou
o desconcerto, que se poderian xustificar no feito de que apareceron algunhas dubidas
puntuais sobre que medidas tomar exactamente. A pesar de todo, este incremento nas
emocions negativas inverteuse, primando reacciéns de “xenial”, “animado” e “diversion”. A
proposta parece espertar en ambos casos emociéns positivas no alumnado, como se
pretendia tendo en conta o impacto que isto puido ter no rendemento académico (Gémez-
Chacén, 2000).

Emociéns
|| Xenial Inicio Durante Fin
Animado

Diversion

Confianza
Gusto

Curiosidade

Tranquilidade
Desconcerto

Présa

Aburrimento

Indiferenza

Desesperacion

Come a cabeza

Bloqueo

Figura 11- Gréfico de sectores da resposta emocional & actividade realizada na sesion 7.
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5 Conclusioéns

Neste traballo preséntase unha proposta didactica contextualizada na vila e concello de Ordes
que ten por obxectivo o de favorecer a aprendizaxe significativa do alumnado nas areas de
xeometria e medida e contribuir positivamente ao seu dominio afectivo con respecto as
matematicas. A adopcion dun enfoque contextualizado e transversal xustificouse nos estudos
e artigos da literatura especializada, nos que se destaca a importancia da adopcion destes
enfoques para a favorecer unha aprendizaxe significativa e un impacto positivo sobre o

dominio afectivo do alumnado con respecto as matematicas.

A posta en practica desta proposta, realizada cun grupo de 2° ESO dun centro publico da vila
de Ordes, permitiu analizar e comprender as implicacions de adoptar unha perspectiva
contextualizada e transversal no ensino das matematicas. A pesares de que non se puido
realizar unha avaliacion completa de todo o alumnado, aqueles que participaron en tédalas
sesions conseguiron acadar os criterios minimos establecidos para superar a materia.
Ademais, a resposta as actividades nas primeiras sesions nas que si que estaba todo o grupo
foron en xeral boas (ver Anexo IX). Por outra banda as valoracions da proposta feitas polo
alumnado foron moi positivas, destacando o éxito da ultima actividade realizada. Ademais, a
través do cuestionario sobre as actitudes matematicas do alumnado, os resultados obtidos
parecen indicar unha tendencia positiva nas actitudes dos niveis afectivo e condutual, que se
xustificaria na presentacion de tematicas e materiais motivadores para o alumnado e a
implementacién de actividades grupais que fomenten a participacion (ver Figura 9).
Finalmente, a través dos mapas de humor puido analizarse a reaccion emocional do
alumnado fronte a duas das actividades propostas (ver Figuras 10 e 11). Estes resultados
permiten comprobar como as repostas positivas no dominio afectivo van da man dos bos
resultados a nivel académico acadados tal e como se reflexa na literatura (Gomez-Chacon,
2000). Por todo o anterior, podemos concluir que os obxectivo principal deste traballo foi

conseguido.

De cara a un futuro, resultaria interesante implementar esta proposta cun nimero maior de
alumnos e alumnas, co obxectivo de comprobar se se mantefen as tendencias observadas
nesta primeira aplicacién. Para a avaliacion do impacto no dominio afectivo poderan
empregarse os instrumentos de medida aqui utilizados: tanto o cuestionario sobre actitudes
matematicas (Alemany e Lara, 2010), como o mapa de humor (Gémez-Chacdn, 2000). En
relacién con este ultimo, seria conveniente explorar o0 seu uso en mais actividades e como
ferramenta a través da cal traballar obxectivos e competencias relacionadas co sentido
socioafectivo. Asi mesmo, poderia estenderse o enfoque transversal e contextualizado

adoptado nesta proposta a outras areas das matematicas ou incluso dentro dunha
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programacion didactica completa. Por exemplo, poderiase abordar o sentido estocastico
mediante a realizacién dun estudo demografico no que se analice o impacto da industria textil

na zona e que permita conectar con outras materias como Xeografia e Historia.

Anivel persoal, considero que a realizacién deste traballo de fin de master me permitiu analizar
e valorar enfoques didacticos no ensino das matematicas diferentes dos que puiden
experimentar na mifia etapa como discente. Entre eles, destacaria a relevancia do dominio
afectivo, o uso de materiais manipulativos ou a contextualizaciéon dos contidos e a sua
conexién con outras areas do saber. Ademais, durante a posta en practica da proposta tiven
a oportunidade de observar e traballar en primeira persoa coas dificultades que se presentan
no ensino das matematicas e na profesion docente en xeral. O proceso de resolver dubidas,
explicar unha mesma idea dende distintas perspectivas e de analizar as respostas do
alumnado ante as actividades presentadas, resultoume valioso para a construcién da miha
identidade docente e permitiume desenvolver habilidades coas que abordar o traballo na aula.
Sumado a isto, a investigacion e exploracién de aspectos vinculados a vila de Ordes e as
profesioéns relacionadas con esta supuxo tamén unha oportunidade de aprendizaxe persoal.
Para rematar, resaltaria a importancia da formacion continua na profesién docente, tanto no
ambito da didactica e da propia materia, como tamén noutros eidos que, ainda sen estar
directamente relacionados, contribuen conxuntamente a enriquecer a experiencia persoal e a

aprendizaxe do alumnado.
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7.

Anexos

Anexo |. Taboa de obxectivos da proposta extraidos do Decreto 156/2022

Obxectivos da
materia de

Matematicas

OBX1. Interpretar, modelizar e resolver problemas da vida cotia e propios das matematicas aplicando diferentes estratexias e formas de razoamento

para explorar distintas maneiras de proceder e obter posibles solucions.

OBX2. Analizar as soluciéns dun problema usando diferentes técnicas e ferramentas e avaliando as respostas obtidas para verificar a sta validez

e idoneidade desde un punto de vista matematico e a sua repercusion global.

OBX3. Formular e comprobar conxecturas sinxelas ou expor problemas de forma auténoma, recofiecendo o valor do razoamento e a argumentacion

para xerar novos conecementos.

OBX4. Utilizar os principios do pensamento computacional organizando datos, descompofiendo en partes, recofiecendo patréns, interpretando,

modificando e creando algoritmos para modelizar situacions e resolver problemas de forma eficaz.

OBX5. Recofiecer e utilizar conexions entre os diferentes elementos matematicos interconectando conceptos e procedementos para desenvolver

unha vision das matematicas como un todo integrado.

OBX6. Identificar as matematicas implicadas noutras materias e en situacions reais susceptibles de ser abordadas en termos matematicos,

interrelacionando conceptos e procedementos para aplicalos en situaciéns diversas.

OBX7. Representar, de forma individual e colectiva, conceptos, procedementos, informacién e resultados matematicos usando diferentes

tecnoloxias, para visualizar ideas e estruturar procesos matematicos.

OBX8. Comunicar de forma individual e colectiva conceptos, procedementos e argumentos mateméaticos usando unha linguaxe oral, escrita ou

gréfica e utilizando a terminoloxia matematica apropiada, para lles dar significado e coherencia as ideas matematicas.

OBX9. Desenvolver destrezas persoais identificando e xestionando emocions, pofiendo en practica estratexias de aceptacion do erro como parte
do proceso de aprendizaxe e adaptdndose ante situacions de incerteza para mellorar a perseveranza na consecucion de obxectivos e 0 gozo na

aprendizaxe das matematicas.

OBX10. Desenvolver destrezas sociais recofiecendo e respectando as emocions e as experiencias dos demais, participando activa e reflexivamente
en proxectos en equipos heteroxéneos con roles asignados para construir unha identidade positiva como estudante de matematicas, fomentar o

benestar persoal e grupal e crear relacions saudables.
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Anexo Il. Triangulacion de contidos, criterios de avaliacién e competencias involucradas na proposta.

Contidos Criterios de avaliacion Obxectivos
Cantidade. CA1.1. Interpretar problemas matematicos organizando e | OBX1
- Uso das potencias de expofiente natural e | relacionando os datos dados e elaborando representacions
enteiro. Transformacion e simplificacion de | matematicas que permitan atopar estratexias para a sua resolucion.
expresions con potencias. CA1.2. Resolver problemas matematicos mobilizando os | OBX1
- Realizacion de estimaciéns coa precision coflecementos necesarios e aplicando as ferramentas e estratexias
requirida. apropiadas.
- Resolucion de problemas en diferentes CA1.3. Expor variantes dun problema dado modificando algun dos | OBX3
Sentido numérico contextos, seleccionando a representacion | seus datos ou algunha das suas condicions.
mais adecuada dunha mesma cantidade CA1.4. Recoriecer situacions susceptibles de ser formuladas e | OBX6
(natural, enteiro, decimal, fraccion ou raiz). | resoltas mediante ferramentas e estratexias matematicas,
Sentido das operacions. establecendo e aplicando conexiéns entre o mundo real e as
- Identificacion e aplicacion das operacions | matematicas e usando os procesos inherentes & investigacion
con numeros enteiros, fraccionarios ou cientifica e matematica: inferir, medir, comunicar, clasificar e predicir.
decimais Utiles para resolver situacions CA1.5. Identificar conexions coherentes entre as matematicas e | OBX6

contextualizadas.

Resolucion de problemas contextualizados
con operacions combinadas con numeros
naturais, enteiros, fraccionarios e decimais,
tendo en conta a xerarquia e aplicando as
propiedades adecuadas para realizar os

calculos de maneira eficiente.

outras materias, recofecendo a achega das matematicas ao

progreso da humanidade.
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Razoamento proporcional.

- Comprensién e representacion de razéns e
proporcions en relacions cuantitativas.

- Comprension e utilizacion de porcentaxes

na resolucion de problemas.

Sentido da medida

Magnitude:

- Eleccion das unidades e operacions
adecuadas en problemas que impliquen
medida.

-  Estimacion de medidas coa precision
adecuada a cada situacion.

Medicion:

- Deducion, interpretaciéon e aplicacion das
principais férmulas para obter areas,
volumes e capacidades en formas
tridimensionais.

- Uso de representacions planas de
obxectos tridimensionais para visualizar e

resolver problemas.

CAZ2.1. Investigar e comprobar conxecturas sinxelas de forma guiada | OBX3
analizando patréns, propiedades e relaciéns.

CA2.2. Modelizar situaciéns e resolver problemas de forma eficaz | OBX4
interpretando e modificando algoritmos.

CA2.3. Reconecer e usar as relacions entre os cofiecementos e as | OBX5
experiencias matematicas formando un todo coherente.

CA2.4. Realizar conexions entre diferentes procesos matematicos | OBX5
aplicando cofiecementos e experiencias.

CA2.5. Representar conceptos, procedementos e resultados | OBX7

matematicos usando diferentes ferramentas e valorando a sua

utilidade para compartir informacion.
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Sentido espacial

Figuras xeométricas de duas e tres

dimensiéns:

- Descricién e clasificacion de figuras
xeomeétricas planas e tridimensionais en
funcién das suas propiedades ou
caracteristicas.

- ldentificacion da relacion pitagorica e o seu
uso no calculo de medidas en figuras
planas e tridimensionais.

- Construcién de figuras xeométricas con
ferramentas manipulativas e dixitais, como
programas de xeometria dinamica,

realidade aumentada etc.

CA3.1. Recorfiecer patrons, organizar datos e descompofer un
problema en partes mais simples facilitando a sua interpretacion

computacional.

OBX4

CA3.2. Modelizar situacions e resolver problemas de forma eficaz

interpretando e modificando algoritmos.

OBX4

CA3.3. Recorfiecer e usar as relacions entre os cofiecementos e

experiencias matematicas formando un todo coherente.

OBX5

CA3.4. Realizar conexidns entre diferentes procesos matematicos

aplicando cofecementos e experiencias.

OBX5

CA3.5. Recoriecer situacions susceptibles de ser formuladas e
resoltas mediante ferramentas e estratexias matematicas,
establecendo e aplicando conexiéns entre o mundo real e as
matematicas e usando os procesos inherentes a investigacion

cientifica e matematica: inferir, medir, comunicar, clasificar e predicir.

OBX6

CA3.6. ldentificar conexiéns coherentes entre as matematicas e
outras materias recofiecendo a achega das matematicas ao progreso

da humanidade.

OBX6

CA3.7. Representar conceptos, procedementos e resultados
matematicos usando diferentes ferramentas, valorando a sua

utilidade para compartir informacion.

OBX7
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Sentido alxébrico

Modelo matematico.

Modelizacion de situaciéns sinxelas da
vida cotia usando representacions
matematicas e a linguaxe alxébrica.
Deducién de conclusiéns razoables sobre
unha situacién da vida cotia unha vez
modelizada.

Uso da linguaxe alxébrica para obter
férmulas e termos xerais baseados na
observacion de pautas e regularidades.
Operacions con expresions alxébricas

sinxelas. ldentidades.

Variable.

Comprensién do concepto de variable nas

suUas diferentes naturezas.

Igualdade e desigualdade.

Uso da alxebra simbdlica para representar
relacions lineais e cadraticas en situacions
da vida cotia.

Identificacion e aplicacién da equivalencia
de expresions alxébricas na resolucion de
problemas baseados en relaciéns lineais e

cadraticas.

CA4.1. Comprobar a correccion matematica das soluciéns dun

problema.

OBX2

CA4.2. Comprobar a validez das soluciéns dun problema e elaborar
respostas coherentes no contexto exposto, avaliando o seu alcance
e repercusion desde diferentes perspectivas (de xénero, de

sostibilidade, de consumo responsable etc.).

OBX2

CA4.3. Expor variantes dun problema dado modificando algun dos

seus datos ou algunha das suas condiciéns.

OBX3

CA4.4. Recofecer patrons, organizar datos e descompofier un
problema en partes mais simples facilitando a sua interpretacion

computacional.

OBX4

CA4.5. Modelizar situacions e resolver problemas de forma eficaz

interpretando e modificando algoritmos

OoBX4

CA4.6. Recoriecer situacions susceptibles de ser formuladas e

resoltas mediante ferramentas e estratexias matematicas,

establecendo e aplicando conexions entre o mundo real e as

matematicas e usando os procesos inherentes a investigacion

cientifica e matematica: inferir, medir, comunicar, clasificar e predicir.

OBX6

CA4.7. Comunicar informaciéon utilizando a linguaxe matematica

apropiada para describir, explicar e xustificar razoamentos,

procedementos e conclusions.

OBX8

CA4.8. Recofiecer e empregar con precision e rigor a linguaxe

matematica presente na vida cotia.

OBX8
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Procura de soluciéns en ecuacions lineais
e cadraticas cunha incégnita. Aplicacién a
problemas contextualizados. Interpretaciéon

das solucions.

Sentido

socioafectivo

Crenzas, actitudes e emocions.

Fomento da curiosidade, da iniciativa, da
perseveranza e da resiliencia cara a
aprendizaxe das matematicas.

Recofiecemento das emocions que

intervefien na aprendizaxe, como a

autoconciencia e a autorregulacion.

Traballo en equipo e toma de decisiéns.

Técnicas cooperativas para optimizar o
traballo en equipo e compartir e construir
coflecemento matematico.

Condutas empaticas e estratexias de

xestion de conflitos.

Inclusion, respecto e diversidade.

Recofiecemento da contribucion das
matematicas ao desenvolvemento dos
distintos ambitos do conecemento humano

desde unha perspectiva de xénero.

CAG6.1. Recofiecer a achega das matematicas ao progreso da
humanidade e a sua contribucion a superacion dos retos que

demanda a sociedade actual.

OBX6

CAG6.2. Xestionar as emociéns propias e desenvolver o autoconcepto
matematico como ferramenta para xerar expectativas positivas ante

novos retos matematicos.

OBX9

CA6.3. Mostrar unha actitude positiva e perseverante aceptando a
critica razoada ao lles facer fronte as diferentes situacions de

aprendizaxe das matematicas.

OBX9

CA6.4. Colaborar activamente no traballo en equipo respectando
diferentes opiniéns, comunicandose de maneira efectiva, pensando

de forma critica e creativa e tomando decisions e xuizos informados.

OBX10

CAG6.5. Participar na reparticion de tarefas que deban desenvolverse
en equipo, achegando valor, favorecendo a inclusion, a escoita
activa, asumindo o rol asignado e responsabilizandose da propia

contribucién ao equipo.

OBX10
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Anexo lll. Materiais e recursos

1. Crebacabezas e baralla.

2. Cordas de nos.
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Anexo V. Avaliacion inicial individual

Nome:

1. Que entendes por xeometria?

2. Cres que é necesario aprender matematicas ou xeometria? Por que?

3. Menciona tres ambitos do saber ou situacions nas que creas que se traballaa
xeometria.

4. Elixe un elemento da aula que tefia unha forma xeométrica que corfezas. Explica
gue elementos poderias medir (lados, perimetro, area, volume...) e como o farias.
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Anexo V. Actividade da sesion 5

Nome e apelidos:

Preparando unha carpa para...
A FESTA DO CHAMPINON DE ORDES

Nos dias 25, 26 e 27 de abril van ter lugar as Festas do Champifion de Ordes. Dende o
Concello queren ter unha carpa preparada para pofier se chove algun dia ou se vai moito sol
ao mediodia. Na seguinte imaxe podedes ver as dimensions da carpa da que dispon o
Concello:

40m
26m

1. Indica no debuxo de arriba que partes da estrutura da carpa cubririas con lona.
Cantos metros cadrados de lona necesitarias?

2. A unha das persoas encargadas da montaxe caeulle esta peza ao chan e teme que
estea torcida e que xa non permita formar dous angulos rectos. Como poderia
comprobar se esta torcida valéndose dunha cinta de metro?

30522

30522

3. Cantas persoas cres que collen nun metro cadrado? Tendo en conta isto, cantas
persoas collerian entén dentro da carpa? Paréceche que a carpa é suficientemente
grande para a Festa do Champifén?
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Anexo VI. Actividades da sesion 7 e 8

Nome e apelidos: Data:

EXPLORANDO A XEOMETRIA DUN CHALECO

No seguinte debuxo podes ver o patréon de referencia para confeccionar un chaleco de pico.
Elixe as dimensidns do teu chaleco en funciéon das tlas medidas e/ou preferencias e responde
as seguintes preguntas.

<
<

I
I

- »
< >

1. Canto miden cada un dos lados do patrén do teu chaleco?

2. A tela coa que vas a facer o chaleco vén nun rollo dun 1 metro de ancho. Cantos
metros de tela precisarias para facer o chaleco? Intenta aproveitar a tela o mellor
posible.

3. Que porcentaxe do anaco de tela que escolliches se desperdicia ao cortar as
pezas do chaleco?
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1. Rdubrica de observacion na aula

Anexo VII- Rubricas de avaliacion

Apartado

Nivel 1 (0-4)

Nivel 2 (5-6)

Nivel 3 (7-8)

Nivel 4 (9-10)

Comunicacion oral e
escrita de contidos

matematicos (20%)

Exprésase de maneira
pouco clara ou incorrecta e
presenta dificultades
importantes na

comunicacion matematica.

Presenta erros na
expresion ou no vocabulario
matematico, pero transmite

a idea principal.

Expresa ideas de forma
clara, con vocabulario

bastante adecuado.

Expresase con claridade e
precision e emprega un
vocabulario axeitado tanto

oralmente como por escrito

Participacion e
traballo colaborativo
(10%)

Non participa na clase nin
colabora co resto de

compafieiros.

Amosa unha actitude en
ocasions pouco
participativa e non sempre
colabora activamente cos

demais.

Participa en varias
ocasions e colabora cos
companeiros, escoitando

e facendo contribucions.

Participa de maneira
continua e colabora
activamente contribuindo
positivamente as dinamicas

de clase e grupo.

Actitude ante a

aprendizaxe (10%)

Amosa falta de interese e
baixa implicacion no

proceso de aprendizaxe.

Mostra interese puntual,
pero desmotivase con

facilidade.

Mantén unha actitude
positiva e constante, con
lixeira variacion segundo o

tipo de actividade.

Amosa interese,
curiosidade e persevera;
acepta o erro como parte

do proceso.

Recofiecemento de
elementos culturais
e sociais da
contorna (10%)

Non identifica ou non
comprende os elementos
culturais nin a sua relacion

coas actividades.

Establece conexidns entre
os elementos culturais e as
actividades pero estas son

pouco claras.

Identifica elementos
relevantes e comprende a

sua relacion coa proposta.

Reconfece, valora e conecta
elementos culturais e
sociais co contido

matematico traballado.
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Identificaciéon de
patréns, figuras e
propiedades

xeomeétricas (25%)

Presenta dificultades
importantes na
identificacion de elementos
xeométricos e na
comprension das suas

propiedades.

Identifica unicamente
figuras e propiedades
basicas ou patrons sinxelos
e describeos de forma

pouco precisa.

Identifica e describe con
correccion figuras, patrons
e propiedades, pero en
ocasions faino de maneira

pouco precisa.

Recofiece figuras e patrons
con soltura e describe
propiedades xeométricas

con rigor e precision.

Aplicacién de
razoamentos e
resolucion de
problemas

matematicos (25%)

Non aplica estratexias
axeitadas na resolucion de
problemas e presenta erros

significativos na execucion.

Ten dificultades a hora de
comprender o problema e
escoller a estratexia a

seqguir.

Comprende os problemas
na sua maior parte e
aplica un procedemento
axeitado ainda que pouco

argumentado en ocasions.

Resolve problemas
aplicando estratexias
I6xicas, razoamentos
so6lidos e conexions cos

contidos da unidade.
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2. Rubrica de avaliacién da actividade “Unha carpa para a Festa do Champifién”

Exercicio

Nivel 1 (0-4)

Nivel 2 (5-6)

Nivel 3 (7-8)

Nivel 4 (9-10)

Exercicio 1 (75%)

Ten dificultades para
identificar o triangulo
rectangulo ou non aplica
correctamente o teorema
ao non recofiecer os lados

implicados..

E capaz de modelizar o
problema, identificar o
triangulo e aplicar o
teorema, pero comete erros
ao resolver a ecuacion ou

interpretar o resultado.

Modeliza correctamente,
identifica o triangulo e
aplica o teorema de
Pitagoras, ainda que
comete pequenos erros de

calculo ou interpretacion.

Desenvolve estratexias de
resolucion de forma
auténoma; identifica o
triangulo axeitado, aplica
correctamente o teorema
de Pitagoras e interpreta
adecuadamente o

resultado.

Exercicio 2 (25%)

Non desenvolve estratexias
nin argumentos para

resolver o problema.

Inicia unha estratexia con
certa loxica, ainda que non
€ valida para resolver o

problema.

Emprega unha estratexia
axeitada pero non a

argumenta con claridade.

Resolve o exercicio

empregando a relacién
pitagorica traballada na
aula ou outra estratexia

valida ben argumentada.
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3. Rubrica de avaliacion da actividade “A xeometria dun chaleco”

Nivel 1 (0-4)

Nivel 2 (5-6)

Nivel 3 (7-8)

Nivel 4 (9-10)

Toma de medidas e

Non realiza correctamente

Realiza as medicions pero

Realiza as mediciéons

Realiza mediciéns precisas

eleccion coherente | as medicions ou escolla hai erros na sua axeitadamente e escolle e escolle medidas

das medidas do | medidas incoherentes. interpretacién ou uso.. medidas razoables. perfectamente axustadas
chaleco (25%) ao deseno.

Aplicacién do | Non aplica o teorema ou Aplica o teorema con erros Aplica o teorema Aplica o teorema de forma
teorema de | faino de maneira incorrecta. | na resolucion ou precisa e autonoma,

Pitagoras (25%)

interpretacion.

correctamente, con
pequenos erros no

proceso ou no resultado.

xustificando correctamente

OS pasos.

Reflexion cantidade
de tela necesaria
para elaborar o

chaleco (25%)

Non realiza estimaciéns ou
estas son incoherentes co

deseno.

Realiza unha estimacién
aproximada pero sen

razoamento claro.

Realiza unha estimacion
adecuada da cantidade de

tela.

Realiza unha estimacion
axustada e ben

argumentada.

Calculo de areas e
da porcentaxe de
tela desperdiciada

(25%)

Non inicia o proceso de
resolucion ou faino de

forma incorrecta.

Descompén a figura
correctamente, pero comete

erros no calculo da area.

Descompén a figura en
figuras mais simples e
calcula a area, pero con
erros ou resultados

incompletos.

Realiza os calculos con
precision, descompon
correctamente a figura e
interpreta axeitadamente

os resultados.
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4. Rubrica de avaliacion da actividade “The Math Gala”

Apartado

Nivel 1 (0-4)

Nivel 2 (5-6)

Nivel 3 (7-8)

Nivel 4 (9-10)

Precision na toma e
uso das medidas
(25%)

A toma de medidas foi
incorrecta ou non se tivo en
conta na elaboracion da

prenda.

Algunhas medidas
presentan erros ou non
se aplicaron

correctamente.

A maioria das medidas son
correctas e foron aplicadas

adecuadamente.

As medidas tomaronse con
precision e aplicaronse
correctamente no deseno

da prenda.

Organizacion e
colaboracién no
grupo (25%)

Houbo desorganizacién e
falta de colaboracion entre

0s membros do grupo.

A organizacioén foi
irregular ou algun
membro tivo pouca

participacion.

O grupo funcionou ben, con
certa organizacion e

colaboracion.

O grupo colaborou de forma
equitativa e cun clima

axeitado.

Resolucion de
problemas durante a
actividade (25%)

Abandonaron ante a
aparicion de dificultades e
non resolveron os
problemas que se lles

presentaron.

Mostraron dificultades na
adaptacion ante os
imprevistos e
necesitaron de axuda

constante .

Foron capaces de resolver a
maioria de dificultades con

apoio ocasional.

Desenvolveron estratexias
para resolver os problemas
e axilizar os procesos
recorrendo a propiedades

xeométricas das figuras.

Presentacion e
acabado da prenda
(25%)

A prenda esta inacabada e

lonxe de ser funcional.

A prenda non esta
rematada e amosa
alguns erros que porien
en dubida a sua

funcionalidade.

A prenda non esta rematada
pero vai ben encaminada a

ser funcional.

A prenda esta ben

rematada e é funcional.
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Anexo VIIl. Duas resolucions dun dos exercicios propostos na sesion 5
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Anexo IX. Resultados da avaliacion.

1. Resultados observacion na aula (véxase rubrica 1 do Anexo VII).

Numero de alumnos

2. Resultados actividade “Unha carpa para a Festa do Champiidn” (véxase rubrica 2 do
Anexo VII).

Numero de alumnos
>
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Numero de alumnos

3. Resultados da actividade “A xeometria dun Chaleco” (véxase rubrica 3 do Anexo VII).

0

# &° #

&

&
@
« ]

4. Resultados da actividade “The Math Gala” (véxase rubrica 4 do Anexo VII).

Numero de alumnos
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Anexo X. Valoraciéns do alumnado sobre a proposta

Resposta

Pregunta 1. Que sesion che gustou mais? Que sesion che gustou menos? Por

que?

Mas: la de la costura. Menos: me gustaron todas.

Gustoume fabricar a falda e a que menos a do champifidn, era moi dificil.

A que mais me gustou foi a de crear o chaleco porque foi divertido e util. A que
menos me gustou foi a de calcular a lona da carpa porque tardei moito en

entendelo.

A ultima sesién gustoume moito pola dinamica da clase e a que menos a primeira

porque non sabia facer case nada.

O da falda. Ningunha. Porque é moi interesante.

A verdad gustaronme todas pero a que mais esta. Pareceume graciosa.

Mais: os chalecos facelos. Porque era entretenido. Menos: o champifién. Porque

eran aburridos os problemas.

A de costura foi 0 que mais me gustou e a que menos a da carpa do champifon,

A ultima foi a mifa favorita porque foi en parellas, divertida e practica. Gustaronme

todas pero a da carpa non tanto porque era a mais complexa.

10

Facer un chaleco. E a que menos, aprender pitagoras. Gustoume porque foi mais

divertido e practico.

11

A que mais me gustou foi facer un chaleco e a que menos calcular a carpa do

champifiéon. Gustoume mais facer o chaleco porque foi practico e en grupo.

12

A do ultimo dia. A da carpa do champifidn porque me estresei.

Resposta

Pregunta 2. Ao longo destas sesions foron aparecendo temas como a
arquitectura, a albaneleria, a medicion de terreos ou a costura. Cres que isto che

axudou ou che perxudicou a hora de entender a parte matematica?

Axudoume.

Un pouco si.

Creo que me axudou porque asi ves as matematicas dende outro punto de vista.

Un pouco porque é lioso ao principio.

Si, claro.

Axudoume a entendela mellor.

Si.

O N| O O & W N =

Si.
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Axudoume moito a aprender mais e darme conta de que as mates son importantes
para case todo aspecto na vida, asi valorandoas mais. Foi divertido pero a vez

aprendin moito.

10 Si, creo que me axudou a comprender mellor as medidas.
11 Creo que me axudou moito xa que eu de maior quero ser arquitecta e asi
adéntrome mais no mundo.
12 Axudoume a costura e non me perxudicou ningun.
Resposta | Pregunta 3. Cres que o que aprendiches che poderia servir para resolver algun
problema da vida real?
1 Si.
2 Probablemente, interesante.
3 Si.
4 Posiblemente si.
5 O de facer unha parede recta.
6 Si, seguramente.
7 Si.
8 Si.
9 Si, sirveme para futuros traballos como os que se deron en clase: arquitectura,
albaneleria, costura...
10 Si.
11 Si, moitas a verdade.
12 Si.
Resposta Podes deixar aqui algun comentario ou proposta de mellora:
1
2 Traer chuches.
3
4 Todo perfecto.
5 Ningunha, observei que fixo moito traballo na casa.
6
7 Facer mais traballos en grupo.
8 Cada dia traballo mais aunque non o parezca.
9 Que sigas asi de ben, ensinando e facendo exercicios divertidos.
10 Ningun porque me encantou todo.
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Non tefio ningun comentario negativo,

espero que che vaia moi ben e oxala

gustoume moito a tia forma de ensinar Alba,

me deras clase.
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Anexo XI-Cuestionario sobre actitudes matematicas

Cuestionario sobre actitudes en Matematicas.

Este é un cuestionario sobre actitudes afectivas respectivas a materia de Matematicas.
Debes amosar o teu nivel de acordo ou de desacordo coas seguintes afirmaciéns
marcando un nimero do 0 ao 3, sendo 0 - totalmente en desacordo e 3 - totalmente
de acordo.

Compoiente afectiva 012

1.- As matematicas son divertidas e entretidas para min.

2.- Desfruto cos problemas que se fan na clase de matematicas.

3.- Gustame participar na clase de matematicas.

4.- Ogalla nunca se tivesen inventado as matematicas.

5.- Prefiro estudar calquera outra materia antes que estudar matematicas.

6.- Ablrrome bastante nas clases de matematicas.

7.- Son un/unha bo/a alumno/a en matematicas e sintome valorado/a e admirado/a
polos meus compafieiros e comparieiras.

8.- Gustame resolver problemas de matematicas en grupo.

9.- Sintome seguro/a nas clases de matematicas.

Compoiiente cognitiva 0{1]2

1.-As matematicas son valiosas e necesarias.

2.-As matematicas serven para aprender a pensar.

3.-As matematicas resultanme utiles para entender as demais areas.

4.-Penso que poderia estudar matematicas mais dificiles.

5.-Considérome moi capaz y habil en matematicas.

6.-Xeralmente teno dificultades para resolver os exercicios de matematicas.

7.-Podo aprender calquera exercicio de matematicas se mo explican ben.

8.-As matematicas son faciles para min.

9.-Confio en min cando tefio que resolver un problema de matematicas.

10.-Participo activamente nas actividades de grupo.

Compoiiente conductual 012

1.-Adoito preguntar ao profesor ou profesora en clase cando tefno algunha dubida.

2.-Distraiome con facilidade na clase de matematicas.

3.-Tomo algunhas anotaciéns en clase, ainda que o/a profesor/a non mo esixa.

4.-Durante las explicacions de clase mantefio la atencion sen que me distraian
outros asuntos.

5.-Tomo ben as anotaciéns ou apuntes que me piden na clase.

6.-Cando teno que facer a tarefa de matematicas a mifia mente ponse en branco
e son incapaz de pensar con claridade.

7.-Angustiome cando o/a profesor/a me saca por sorpresa ao encerado para
resolver un problema.

8.-Costame moito concentrarme en estudar matematicas.
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Anexo Xll- Resultados dos cuestionarios sobre actitudes matematicas

Resultados do cuestionario inicial sobre actitudes matematicas

o

0,5 1 1,5 2 2,5

1.- As matematicas son divertidas e entretidas para min.

2.- Desfruto cos problemas que se fan na clase de matematicas.

3.- Gustame participar na clase de matematicas.

4.- Ogalla nunca se tivesen inventado as matematicas.
5.- Prefiro estudar calquera outra materia antes que estudar matematicas.

6.- Aburrome bastante nas clases de matematicas.

7.- Son un/unha bo/a alumno/a en matematicas e sintome valorado/a e admirado/a polos meus..

8.- Gustame resolver problemas de matematicas en grupo.
9.- Sintome seguro/a nas clases de matematicas.

10.-As matematicas son valiosas e necesarias.
11.-As matematicas serven para aprender a pensar.

12.-As matematicas resultanme utiles para entender as demais areas.
13.-Penso que poderia estudar matematicas mais dificiles.

14.-Considérome moi capaz y habil en matematicas.
15.-Xeralmente tefio dificultades para resolver os exercicios de matematicas.

16.-Podo aprender calquera exercicio de matematicas se mo explican ben.
17.-As matematicas son faciles para min.

18.-Confio en min cando tefio que resolver un problema de matematicas.
19.-Participo activamente nas actividades de grupo.

20.-Adoito preguntar ao profesor ou profesora en clase cando tefio algunha dubida.

21.-Distraiome con facilidade na clase de matematicas.

22.-Tomo algunhas anotaciéns en clase, ainda que o/a profesor/a non mo esixa.

23.-Durante las explicacions de clase mantefio la atenciéon sen que me distraian outros asuntos.

24.-Tomo ben as anotacions ou apuntes que me piden na clase.

25.-Cando tefio que facer a tarefa de matematicas a mifia mente ponse en branco e son incapaz..!

26.-Angustiome cando o/a profesor/a me saca por sorpresa ao encerado para resolver un.. !

27 .-Costame moito concentrarme en estudar matematicas.

B Media Desviacién tipica
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Resultados do cuestionario final sobre actitudes matematicas

1.- As matematicas son divertidas e entretidas para min.

2.- Desfruto cos problemas que se fan na clase de matematicas.

3.- Gustame participar na clase de matematicas.

4.- Ogallad nunca se tivesen inventado as matematicas.

5.- Prefiro estudar calquera outra materia antes que estudar matematicas.
6.- Aburrome bastante nas clases de matematicas.

7.- Son un/unha bo/a alumno/a en matematicas e sintome valorado/a e admirado/a polos meus..

8.- Gustame resolver problemas de matematicas en grupo.

9.- Sintome seguro/a nas clases de matematicas.

10.-As matematicas son valiosas e necesarias.

11.-As matematicas serven para aprender a pensar.

12.-As matematicas resultanme Utiles para entender as demais areas.

13.-Penso que poderia estudar matematicas mais dificiles.

14.-Considérome moi capaz y habil en matematicas.

15.-Xeralmente tefio dificultades para resolver os exercicios de matematicas.
16.-Podo aprender calquera exercicio de matematicas se mo explican ben.

17.-As matematicas son faciles para min.

18.-Confio en min cando tefio que resolver un problema de matematicas.
19.-Participo activamente nas actividades de grupo.

20.-Adoito preguntar ao profesor ou profesora en clase cando tefio algunha dubida.
21.-Distraiome con facilidade na clase de matematicas.

22.-Tomo algunhas anotacions en clase, ainda que o/a profesor/a non mo esixa.
23.-Durante las explicacions de clase mantefio la atencion sen que me distraian outros asuntos.
24.-Tomo ben as anotacions ou apuntes que me piden na clase.

25.-Cando tefio que facer a tarefa de matematicas a mifia mente ponse en branco e son..
26.-Angustiome cando o/a profesor/a me saca por sorpresa ao encerado para resolver un..

27.-Céstame moito concentrarme en estudar matematicas.
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Anexo XIlll. Mapa de humor

Marca cunha X como te sentiches ao realizar a actividade.

Inicio

Durante

Fin

CURIOSIDADE

TRANQUILIDADE

DESCONCERTO

PRESA

ABURRIMENTO

DIVERSION

INDIFERENZA

DESESPERACION

COME A CABEZA

XENIAL

ANIMADO

BLOQUEO

CONFIANZA

GUSTO
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Anexo XIV. Graficos de sectores do mapa de humor

1. Grafico de sectores da resposta emocional a actividade realizada na sesién 5:

Inicio Durante Fin

D Xenial D Confianza l:' Tranquilidade D Aburrimento D Come a cabeza
Emocidns D Animado D Gusto D Desconcerto D Indiferenza D Bloqueo
D Diversion D Curiosidade l:' Présa D Desesperacion
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2. Grafico de sectores da resposta emocional a actividade realizada na sesién 7: toma de medidas para a confeccién dun chaleco.

Inicio Durante Fin

D Xenial D Confianza D Tranquilidade D Aburrimento D Come a cabeza
Emocions D Animado D Gusto D Desconcerto D Indiferenza D Blogueo
D Diversion D Curiosidade D Présa D Desesperacion
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Anexo XV. Permiso do Comité de Etica

COMITE DE ETICA EN INVESTIGACION DA USC

Tel. 9828230558
Comeo electronice: comite etica investigacion@usc.es

Visto o informe realizado por D./Da José Eugenio Rodriguez Ferndndez, responsable do
Comité de Etica da Facultade de Ciencias da Educacién ( Campus de Santiago) , érgano
responsable da revisién e informe previo das propostas de traballos académicos do tipo proxecto
de investigacion e/ou intervencién con seres humanos, as stias mostras e os seus datos das
titulaciéns adscritas a este Centro en canto o cumprimento das condicions e requisitos esixidos
para ser informado favorablemente polo Comité de Etica na Investigacion da USC

O Comité de Etica na Investigacién da USC da o visto e prace a proposta titulada “Unha
perspectiva transversal no ensino da xeometria na educacién secundaria” presentada por D./Da.
Alba Candal Parafita baixo a titorizacion de D./Da. Antonio Gémez Tato .

Lugo, 29 de xaneiro de 2025

O Presidente do Comité de Etica na Investigacion da USC

Asdo. J. Manuel Cifuentes Martinez
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