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LABORATORIO DE REFUERZO DE COMPETENCIAS CLAVE

La materia Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM) tiene como objetivo fundamental la
adquisicion de la competencia en comunicacién linglistica y la competencia matemadtica y competencia en ciencia,
tecnologia e ingenieria (STEM). Estas competencias, al igual que el resto de las competencias clave, se adquieren de
forma gradual, progresiva, manteniendo una continuidad y coherencia entre los cursos y las etapas de la ensefianza
obligatoria.

Es innegable la relacion que existe entre esta materia y otras como Lengua Castellana y Literatura o Matematicas. Sin
embargo, es necesario alejarse del concepto de repaso y concebirla como una materia transversal a todas las
materias de la etapa, ya que la transversalidad es una caracteristica que define a las competencias clave, en el
sentido de que la adquisicién de cada una de ellas contribuye a la de las demas, sin que se establezca una relacidon
jerarquica.

La competencia en comunicacién linglistica es la base de todo aprendizaje y de la construccidn del conocimiento en
todos los ambitos del saber, de ahi la necesidad de consolidar destrezas que impliquen una serie de procesos
cognitivos a través del conocimiento y reflexidn sobre la propia lengua. El trabajo interdisciplinar es imprescindible
para que el alumnado se apropie de los géneros discursivos especificos de cada disciplina y, por ello, algunas de las
competencias especificas de esta materia se refieren a la mejora en los procesos de produccién y recepcidn oral,
escrita y multimodal, asi como a la alfabetizacion mediatica e informacional.

El nivel de adquisicién de las competencias especificas de cardcter propiamente lingliistico viene especificado por sus
correspondientes criterios de evaluacion, los cuales presentan un enfoque competencial y tienen en cuenta
especialmente los procesos, ademas del producto final, lo que hace imprescindible el uso de herramientas e
instrumentos de evaluacion variados y con capacidad diagndstica y de mejora.

La educacidn lingliistica debe abordarse desde un enfoque global y competencial, ya que la concepcién de la lengua
como sistema implica que no se trata de acercarse a ella como un conocimiento dado, sino como un saber que se va
construyendo a través de la reflexidon sobre su funcionamiento y sus usos. En consecuencia, la gradacion de los
saberes se establecera en funcidén de la mayor o menor complejidad de los textos, de las habilidades de produccién o
interpretacion requeridas, del metalenguaje necesario para la reflexién sobre los usos, o del grado de autonomia
conferido al alumnado.

Esta materia comparte bloques de saberes basicos de la materia de Lengua Castellana y Literatura, ya que se espera
que el alumnado sea capaz de activar los saberes basicos en situaciones comunicativas reales propias de los
diferentes ambitos. El primero, «Comunicacidn», lo integran saberes referidos la comunicacién oral y escrita y la
alfabetizacion mediatica e informacional. El segundo bloque, «Reflexién sobre la lengua», propone la construccidn
guiada de conclusiones sobre el sistema linglistico a partir de la reflexién sobre su uso, usando para ello el
metalenguaje especifico.

Igualmente, en lo que refiere a la relacion con Matematicas, el desarrollo de las competencias especificas que se
establecen implica que esta materia no ha de verse como un refuerzo en el sentido clasico o restringido del mismo.
El alumnado que la curse partira de una situacidn compleja, cuyas dificultades pueden tener un origen multifactorial
pero que, en ultima instancia, muestran una desafeccién por las matematicas. Seria un error concebir el
planteamiento de esta materia como un mero refuerzo o limitarse a una comprension instrumental. Ahora mds que
nunca, los saberes matematicos, articulados en sentidos, deben interpretarse como un medio para el desarrollo de
la competencia. Es necesario desplazar el foco del refuerzo «inmediato» hacia un trabajo mas a largo plazo. Por
supuesto, esto no quiere decir que no se establezcan conexiones con lo que se esté trabajando en ese momento en
Matematicas. Ahora bien, estas deben venir de un trabajo desde la resolucidn de problemas, teniendo especial
cuidado de considerar los aspectos socioafectivos del proceso de aprendizaje. Esto significa que las situaciones de
aprendizaje deben tratar de no replicar sus experiencias pasadas de fracaso y constituirse en experiencias exitosas
de resolucion de problemas auténticos.

Es también el momento de detenerse en el uso de materiales manipulativos. Asi, la construccién de alguno de los
saberes correspondientes a los sentidos matemadticos se ve facilitada mediante el empleo de este recurso,
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indispensable en el aprendizaje de las matematicas. Ejemplos de ello son los materiales para conectar ideas de
numeros naturales o los materiales para construir con significado la idea de fracciéon y, a partir de ella, las
propiedades de los nimeros racionales. Es deseable plantear situaciones de aprendizaje que hagan uso de estos
recursos, como complemento a las que haya experimentado el alumnado en la materia de Matematicas, prestando
atencioén a la interaccién en torno a las tareas que se propongan, construyendo el significado de manera conjunta y
reflexiva.

Jugar es una de las seis actividades matemadticas esenciales, y debe considerarse al mismo nivel que contar, medir o
explicar, siendo algo que todas las culturas practican (Bishop, 1998). El juego, en general, y particularmente en esta
materia, tiene evidentes efectos positivos en el desarrollo afectivo del alumnado. Por otra parte, es clara también la
relacién entre una actitud positiva ante una actividad concreta y un mayor aprendizaje. La practica de juegos —
matematicos— estimula el interés y favorece el desarrollo de actitudes positivas hacia las matematicas. Parece
natural, entonces, incluir la sugerencia del uso del juego —matematico— en la ensefianza de las Matematicas. Los
propdsitos del uso en el aula de los juegos matematicos son cuatro (Gairin, 1990): desarrollar conceptos
matematicos, practicar algoritmos, desarrollar habilidades de razonamiento y proporcionar entornos donde resulta
natural utilizar el pensamiento légico y emplear técnicas heuristicas apropiadas para la resolucion de problemas. En
relacién con los dos primeros propdsitos tendriamos juegos que llamamos de conocimiento (llegar a 21, iquién
tiene? iyo tengo!, el juego del producto, etc.), mientras que, en relacion con los dos ultimos, tendriamos los juegos
denominados de estrategia (Nim, nextbol, ajedrez, etc.). No obstante, muchos juegos de conocimiento admiten
cierta estrategia (el juego del producto, por analogia con el tres en raya) y ciertos juegos de estrategia pueden
facilitar la aparicion de ciertos conocimientos (construccion de diagramas de arbol en el ajedrez).

En lo referente al aspecto matematico, se plantean cuatro competencias, en clara relacién con los ejes de procesos
propuestos por orientaciones internacionales, como el NCTM (2000): resoluciéon de problemas; razonamiento,
argumentacion y prueba; comunicacion y representacion; conexiones. El foco ha de estar puesto, ahora mas que
nunca, en el desarrollo de estas competencias.

I. Competencias especificas

Competencia especifica de la materia Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CLy STEM), 1:

CE.LRCV.1. Comprender e interpretar textos orales, escritos y multimodales, con sentido critico, recogiendo el
sentido global y la informacidn mas relevante, identificando el punto de vista y la intencién del emisor y valorando su
fiabilidad, su forma y su contenido, para construir conocimiento, dar respuesta a necesidades e intereses
comunicativos diversos, formarse opinién y para ensanchar las posibilidades de disfrute y ocio.

Descripcion

La comprensidn y la interpretacion son dos procesos distintos, aunque inherentes al analisis de una determinada
informaciéon. Comprender significa abarcar tan solo el texto, bien sea oral o escrito, a partir de los elementos
presentes en lo informado, extraer su sentido general y los detalles mds relevantes. Como estrategias frecuentes
para el desarrollo de la comprension lectora se realizan actividades como responder a preguntas, producir
resimenes sobre lo leido, elaborar titulos, completar historias u ordenar parrafos de una misma historia, por
ejemplo. Los temas cotidianos, de interés para el alumnado y proximos a sus experiencias seran los mas adecuados
para desarrollar esta competencia.

Por otra parte, la interpretacion supone el analisis de los datos presentados para asignarles un significado. Es un
proceso mas amplio que engloba la conexidn entre la informacion presentada en el texto e informaciones externas,
pertenecientes al horizonte cultural de quien ha producido el texto y/o de la persona que lo recibe. Por ello, la
capacidad de interpretar necesita de un ejercicio constante en lo que toca al establecimiento de enlaces entre lo
afirmado y lo que se sabe o se supone previamente al texto. Interpretar presenta una estrecha relacion con la
capacidad de formular hipdtesis sobre la informacidon y espacio para comprobarlas. Ademds, se pueden incluir
diferentes formas de representacién (escritura, imagen, graficos, tablas, diagramas, sonido, gestos, etc.), asi como
trabajar la informacidn contextual (elementos extralinglisticos) y contextual (elementos lingtisticos) que permitan
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comprobar la hipédtesis inicial acerca de la intencion y sentido del texto, asi como plantear hipdtesis alternativas si
fuera necesario.

Comprender es una etapa previa a la de interpretar, por lo que habrad que comprobar que hubo comprensién de algo
antes de seguir a la ampliacidn de esas ideas o a la relacidn con otros contextos. En cualquier caso, la comprensiény
la interpretacion son etapas complementarias a la construccidn del sentido.

Ademas de dichas estrategias, la utilizacion de fuentes fiables, en soportes tanto analdgicos como digitales,
constituye un método de gran utilidad para la comprensién, pues permite contrastar, validar y sustentar la
informacién, asi como identificar prejuicios y estereotipos de cualquier tipo.

Vinculacién con otras competencias
Con otras de la propia materia.

Esta competencia especifica tiene una indudable vinculacidn con otras de la materia de Lengua Castellana y
Literatura, como con la CE.LCL.4 en cuanto a los procesos que se ponen en funcionamiento para la comprension e
interpretacion de distintos textos, tanto en su sentido global como en la identificacién de distintas intenciones
comunicativas. Ademads, es indudable que estos mismos procesos aparecen también en otras lenguas extranjeras
como sefiala la CE.LEL.1, asi como la importancia de mantener una actitud critica para evaluar la fiabilidad y la
veracidad de la informacion obtenida que aparece en la CE.TD.1. de Tecnologia y Digitalizacidn.

Vinculacidon con el Perfil de salida

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del Perfil de salida: CCL2, CCL3, CP2, CD1,
CC1, CCEC2.

Competencia especifica de la materia Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM)2:

CE.LRCV.2. Producir textos orales, escritos y multimodales con fluidez, coherencia, cohesidn y registro adecuado,
atendiendo a las convenciones propias del género discursivo elegido, y participar en interacciones orales con actitud
cooperativa y respetuosa, tanto para construir conocimiento y establecer vinculos personales como para dar
respuesta de manera informada, eficaz y creativa a diferentes situaciones comunicativas.

La produccién comprende tanto la expresion oral como la escrita y la multimodal. En esta materia, la produccion
debe dar lugar a la redaccion y la exposicién de textos sobre temas cotidianos, de relevancia personal o de interés
publico proximo a la experiencia del alumnado, con creatividad, coherencia y adecuacion. La produccién, en diversos
formatos y soportes, puede incluir la exposicidon de una pequefia descripcion o anécdota, una presentacién formal de
mayor extension o la redaccién de textos que expresen hechos, conceptos, pensamientos, opiniones y sentimientos,
mediante herramientas digitales y analdgicas, asi como la bisqueda avanzada de informacién en internet como
fuente de documentacién. En su formato multimodal, la produccién incluye el uso conjunto de diferentes recursos
para producir significado (escritura, imagen, graficos, tablas, diagramas, sonido, gestos, etc.) y la seleccion y
aplicacion del mas adecuado en funcién de la tarea y sus necesidades.

Las actividades y tareas vinculadas con la produccién de textos deberian integrar todas las destrezas y la escritura
deberia tratarse como medio no solo de ensefar rasgos gramaticales, sino procesos y estrategias que permitan la
mejora de la produccidn, comprendan la planificacion, la autoevaluacién, la coevaluacién y la retroalimentacion.

Vinculacién con otras competencias
Con otras de la propia materia.

En cuanto a las conexiones con competencias especificas de otras materias, esta competencia especifica tiene
vinculacion con la CE.LCL.5 de la materia de Lengua Castellana y Literatura, en cuanto a los procesos que se ponen en
funcionamiento para la produccidn de textos cohesionados, coherentes y adecuados a la situacion comunicativa
tanto oral o escrita. Ademads, involucra otras competencias especificas como la CE.LCL.6 que desarrolla destrezas de
busqueda y seleccién de informacion con conciencia critica para integrarla en los discursos. Asimismo, son
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innegables las conexiones con la CE.LCL.9, pues el conocimiento de la estructura lingtistica redunda en la calidad de
las producciones orales y escritas y con la CE.LCL.10 que pone de relieve la dimensidn ética de la comunicacién.

Por otro lado, es indudable que estos mismos procesos aparecen en otras lenguas extranjeras como seialan la
CE.LEL.2 y la CE.LEI.3. Ademas, la materia de Tecnologia en su CE.T.3 desarrolla destrezas para la difusidon de
mensajes libres de tintes sexistas a través de tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Vinculacidn con el Perfil de salida

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del Perfil de salida: CCL1, CCL3, CCL5CP1, CP2,
CD2, CPSAA1, CPSAA4, CPSAAS, CE3, CCEC3.

Competencia especifica de la materia Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM)3:

CE.LRCV.3. Resolver problemas en contextos variados, tanto matematicos como de fuera de las matematicas,
siempre que sean cercanos y significativos, adoptando una actitud flexible a partir del uso de estrategias diversas y
reflexionar sobre el propio proceso de resolucién, asi como construir y reconstruir conocimiento matematico a
través de la resolucion de dichos problemas.

La resolucidn de problemas es una parte fundamental del aprendizaje de las matematicas y consiste en enfrentarse a
una tarea en la que el método para resolverla no es conocido de antemano. No es solo un fin en si misma, sino que
ha de ser el medio principal sobre el que se construyen y aprenden las matemadticas. La definicidon de lo que es un
problema admite diferentes matices, pero siempre comparte esa posible duda o bloqueo inicial y un objetivo que
exige asumir ese reto como propio, y que pasa por usar conceptos y procesos matematicos. Un problema no es un
ejercicio.

El proceso de resolucion es importante y debe ser evaluado, de manera que el alumnado sea consciente de sus
progresos y como mejorar, al mismo tiempo que el profesorado recoge informacidon para adaptar secuencias
didacticas posteriores. En la resolucién de problemas se enmarcan otros procesos, como los de representacion,
modelizacién y generalizacién, por lo que se deberd prestar especial atencién a la reflexion a partir de la
manipulacidon de materiales, el uso de representaciones graficas que se alineen con el discurso y pensamiento del
alumnado, expresiones verbales adecuadas, etc. No se trata solo de llegar a la solucién eligiendo al azar una técnica
concreta. Y, cuando se llega a la solucién, se debe reflexionar sobre el proceso seguido, de forma critica. Cuando la
ensefianza es a través de la resolucidon de problemas, el aprendizaje comienza cuando se le da sentido a la solucidn
obtenida y se incorpora ese saber a la red de conocimientos que ya posee el alumnado, haciéndolo significativo.
Ademas, en funcidn del contexto del problema es conveniente extender esta critica de la solucion obtenida hacia las
implicaciones que puede tener desde diferentes perspectivas. Asi, se pueden establecer algunas conexiones con
otras dreas y con importantes aspectos transversales importantes (consumo responsable, salud, medioambiente,
etc.).

Vinculacién con otras competencias

El desarrollo de esta competencia tiene una estrecha relacion con todas las competencias especificas de
Matematicas, y de forma muy directa con la CE.M.1 y la CE.M.2 y debe ponerse en juego en situaciones de
aprendizaje de todos los sentidos matematicos, prestando especial atencién a aquellas disefiadas para el aprendizaje
de nuevos saberes para el alumnado. Aunque esta competencia encuentra vinculos importantes con las de otras
areas, que también contribuyen a su desarrollo y repercuten en una mejora de la capacidad general para la
resolucién de problemas, hay que tener en cuenta las diferencias en el papel que juega la modelizacidon en unas
areas y otras. Asi, las conexiones son claras con las materias de Biologia y Geologia, asi como, sobre todo, con Fisicay
Quimica. Sin embargo, en estas materias la modelizacién emplea un objeto matematico ya construido con el fin de
obtener mas informacién o nuevo conocimiento sobre cierto fendmeno del mundo de lo sensible y hacer
predicciones. En cambio, en Matematicas, la modelizacidon de una situacién puede perseguir también la construccidn
de un nuevo saber matematico para el alumnado. Esto es muy claro en el uso de los manipulativos.

Sin animo de exhaustividad, se identifican vinculos con competencias de las asignaturas de Biologia y Geologia, como
la CE.BG.4 (utilizar el razonamiento y el pensamiento computacional, analizando criticamente las respuestas y
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soluciones y reformulando el procedimiento, si fuera necesario, para resolver problemas...) y con Fisica y quimica,
como la CE.FQ.1 (comprender y relacionar los motivos por los que ocurren los principales fendémenos fisicoquimicos
del entorno, explicandolos en términos de las leyes y teorias cientificas adecuadas, para resolver problemas...).

Vinculacidn con el Perfil de salida

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del Perfil de salida: STEM1, STEM2, STEM3,
STEM4, CD2, CPSAA4, CPSAAS, CE3, CCEC4, CC3.

Competencia especifica de la materia Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CLy STEM) 4:

CE.LRCV.4. Apreciar y reconocer el valor del razonamiento, la argumentacion y la prueba, a partir de la elaboracién
de conjeturas y la indagacién sobre ellas, de la argumentacion propia y de la evaluacién de argumentaciones de
otros.

Esta competencia se enmarca en el eje de razonamiento y prueba. El razonamiento y la argumentacion es inherente
a la construccién de los saberes matematicos y, por tanto, debe estar presente de forma continua en el aprendizaje
de las matematicas. No en vano, desembocard en la idea de prueba. Al hablar de desarrollo del pensamiento critico
se ha de tener en cuenta que no surge por el mero hecho de aprender matematicas (o la materia que sea). Es
imprescindible plantear situaciones de aprendizaje donde el alumnado tenga que formular preguntas, reflexionar
sobre lo que ha hecho, identificar regularidades, admitir que la solucién de un problema quizas no existe o que no es
Unica, cdmo se conecta lo aprendido en la resolucidn de un problema con los conocimientos previos, admitir que el
error forma parte del proceso, etc. Ademas, si se pretende que este pensamiento critico se transfiera a otros
contextos y se enriquezca con diferentes modos de pensamiento, hay que aprovechar las oportunidades de conexion
entre las distintas areas.

El razonamiento, en matematicas, implica realizar conjeturas adaptadas a cada situacidon, comprobar, validar o
refutar conjeturas (que puede y debe realizarse a diferentes niveles, lo importante es la argumentacién), generalizar
a partir de modelos y patrones y comunicar, validar y reflexionar sobre los procesos seguidos y los resultados o las
conclusiones obtenidas. En particular, la reflexién sobre el proceso de resolucion de un problema o la exploracién de
una situacién conduce a la construcciéon de nuevo conocimiento y a adoptar una actitud proactiva hacia el
aprendizaje, lo cual repercutird en la motivacion que verdaderamente importa, la intrinseca.

La invencién de problemas (problema posing) abarca la generacién de nuevos problemas y la reformulacion de
problemas dados de antemano. Es algo que también puede surgir ante problemas poco estructurados, como los que
suelen plantearse alrededor de contextos realistas o complejos. Es una actividad muy importante que, al igual que
los procesos de exploracion, representacion y razonamiento, ejemplifica de forma excelente el aspecto creativo de
las matematicas. Tiene un gran valor desde el constructivismo y el aprendizaje significativo porque las tareas de
invencion de problemas exigen que el alumnado reinterprete la red de conocimientos y competencias procedentes
de situaciones de aprendizaje anteriores. Las situaciones de invencion de problemas pueden ser completamente
libres, derivadas, quiza, de problemas de la vida cotidiana o contextos cercanos para el alumnado; estar semi
estructuradas, de forma que se explore de forma creativa una situacion abierta usando el conocimiento de
experiencias matematicas previas; o estar estructuradas, centrandose en un problema especifico que requiere ser
completado o reformulado.

Vinculacién con otras competencias

Esta competencia se relaciona con todas las competencias especificas de la materia de Matemadticas. En especial,
tiene una conexién muy cercana con las competencias de resolucidon de problemas, CE.M.1 y CE.M.2, con CE.M .4,
gue incide en otro tipo de razonamiento, y con CE.M.8 que aborda aspectos de comunicacién matematica. Por otro
lado, el desarrollo de esta competencia matematica en razonamiento y argumentacién deberia tener como objetivo
adicional que el alumnado la ponga en juego en el dmbito de su vida cotidiana y en otras dreas de conocimiento. Los
vinculos que establezcan con competencias de otras dreas deberian facilitar la transferencia a otros contextos y
modos de razonamiento.
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Sin animo de exhaustividad, el razonamiento matematico, la argumentacion y la formulacion de preguntas y
verificacidon de conjeturas es bdsico en el desarrollo del pensamiento cientifico para averiguar las causas que originan
los fendmenos del mundo natural y por eso tiene vinculos evidentes con las competencias especificas CE.BG.4
(Utilizar el razonamiento y el pensamiento computacional..) de Biologia y Geologia, CE.FQ.1 (Comprender y
relacionar los motivos por los que ocurren los principales fenédmenos fisicoquimicos del entorno...) y CE.FQ.2
(Expresar las observaciones realizadas por el alumnado en forma de preguntas, formulando hipétesis para explicarlas
y demostrando dichas hipodtesis...) de Fisica y Quimica. Ademas esta competencia también estd conectada con otras
competencias especificas relacionadas con los procesos de argumentacién para identificar la coherencia vy
pertinencia del argumento de un discurso y a detectar falacias argumentativas, como CE.LCTL.3 (Producir textos
orales y multimodales con fluidez, coherencia, cohesidn y registro adecuado...), CE.LCTL.5 (Producir textos escritos y
multimodales coherentes, cohesionados, adecuados y correctos...) y CE.LCTL.6 (Seleccionar y contrastar informacion
procedente de diferentes fuentes de manera progresivamente auténoma, evaluando su fiabilidad y pertinencia...) en
Lengua Castellana y Literatura.

Vinculacidn con el Perfil de salida

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del Perfil de salida: CCL1, STEM1, STEM?2,
CD1, CD2, CD5, CE3.

Competencia especifica de la materia Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM)5:

CE.LRCV.5. Utilizar el lenguaje matemdtico en sus diversos registros y representaciones para comunicar ideas
matemadticas de forma precisa, analizar y evaluar el pensamiento matemadtico de otros, organizando el pensamiento
matematico propio en el proceso.

Para comprender las implicaciones de esta competencia, la cual se enmarca en el eje de comunicacién y
representacién y esta muy relacionada con la CE.LRCV.5 de conexiones, es esencial distinguir entre un objeto
matemadtico y sus representaciones. Las representaciones matematicas son producciones visibles o tangibles que
codifican, simbolizan (estdn en el lugar de) o encarnan ideas o relaciones matematicas. Por ejemplo, son
representaciones los diagramas, rectas numéricas, graficos, disposiciones de objetos concretos o manipulables,
modelos fisicos, expresiones matemadticas, simbolos, fdrmulas y ecuaciones, o representaciones en la pantalla de
una computadora o calculadora. Cuando llamamos representacién a una de tales producciones es porque estamos
haciendo referencia a un significado que se supone que tiene. De lo contrario, serian inscripciones vacias de
referencias significativas. Un «4» dibujado en la pizarra no es el nimero cuatro, es una representacion del numero
cuatro. De hecho, el alumnado tiene (debe tener) su primer contacto con el nimero cuatro de forma previa a su
representacién simbdlica. Los ejemplos anteriores son representaciones externas. Es decir, alguien las hizo visibles
de forma externa para que fueran accesibles a otras personas para su observacion, discusion, interpretacion y/o
manipulacion. Sin embargo, también son representaciones, internas, las construcciones, conceptos o
configuraciones mentales o cognitivas de una persona. Son las imdgenes mentales de objetos geométricos o
patrones, formas y movimientos, ideas matematicas, estrategias y estados afectivos ante la resolucion de problemas
y exploracion de situaciones, etc. La representacion también es el proceso de representar, algo que hacen las
personas. Este proceso, a su vez, implica los procesos de produccion fisica, en el caso de las representaciones
externas, como los procesos mentales involucrados en la construccién de representaciones externas e internas (las
cuales, a su vez, estan relacionadas). Por ultimo, también se utiliza el término representacién matematica cuando se
codifican, en términos matematicos, situaciones propias de la fisica, la quimica, la biologia, etc.

Las representaciones pueden ser convencionales (sistema de numeracidén posicional decimal, dbacos, expresiones
aritméticas, etc.) o personales (dibujos, diagramas, gestos, etc.). Todas estas representaciones pueden ser
compartidas, dando lugar a procesos de negociacion de significados, a través de discusiones, interacciones y charlas
de aula en torno a la resolucién de problemas. El desarrollo de esta competencia exige que las situaciones de
aprendizaje contemplen los procesos de comunicacidn y representacion. Especificamente, es muy importante que el
alumnado externalice sus representaciones internas, dando lugar a representaciones externas tanto convencionales
como personales, y que efectlie cambios de representacion para un mismo objeto matematico.
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La comunicacidon es una parte esencial, tanto de las matematicas como de la ensefianza y el aprendizaje de las
matemdticas. Es una forma de compartir significados, ideas y, en definitiva, de ganar comprensién de los objetos
matemadticos. A través de la comunicacion, las ideas se convierten en objetos de reflexién, exploracion, discusidn y
reconstruccién. Por lo tanto, el alumnado deberia poder organizar y consolidar su pensamiento matemadtico a través
de la comunicacidn. En ese sentido, es indispensable que las situaciones de aprendizaje faciliten esta interaccion y el
alumnado desarrolle formas de expresion coherentes con su pensamiento, de manera que pueda comunicar sus
ideas, al mismo tiempo que analizar y evaluar el pensamiento de sus compaferos o de sus compafieras. La
conversacién sobre objetos matematicos es la mejor via para desarrollar el lenguaje, partiendo del lenguaje verbal
natural y, de forma progresiva, ir introduciendo términos mas precisos. Conviene, por lo tanto, que el profesorado
procure que el alumnado hable de matematicas, escuche reflexiones y propuestas matemdticas, escriba
matemdticas, aproveche el potencial de las diversas formas de representacion para expresar su pensamiento, de las
mas informales a las mas estructuradas, hasta llegar, paulatinamente, al lenguaje simbdlico. Ademas, es necesario
considerar que el lenguaje propio de las matematicas va mucho mas alla que el mero uso de signos y simbolos, por
lo que las situaciones de aprendizaje para el desarrollo adecuado de esta competencia deben considerar todos los
registros (y su articulacion) en que se pueden comunicar las ideas y conceptos matematicos.

Vinculacidn con otras competencias

Esta competencia estd estrechamente vinculada a través del proceso de resolucidon de problemas con todas las
demdas competencias especificas del curriculo de Matemadticas. También es pertinente hablar de representaciones
cuando se expresan situaciones de otras dreas en términos matematicos, por lo que los vinculos evidentes con
competencias de otras dreas son multiples y variados.

La comunicacién de hechos matemadticos esta relacionada principalmente con la produccién de argumentos
matemadticos en sentido amplio, lo que enlaza por un lado con la CE.M.7 (Representar ideas matematicas), la CE.M.3
(razonamiento y argumentacion aplicadas a la formulacion de conjeturas) y la CE.M.4 (organizacion de datos via el
pensamiento computacional). En otras materias como Lengua Castellana (CE.LC.3 y CE.LC.5) se desarrollan las
competencias de producir textos orales y escritos con fluidez, coherencia, cohesién y registro adecuados. En
Tecnologia y Digitalizacion (CE.TD.4) se busca intercambiar ideas o soluciones a problemas tecnoldgicos o digitales y
comunicar y difundir informacién y propuestas; también en Economia y Emprendimiento (CE.EE.5) se trata de
presentar y exponer ideas utilizando estrategias comunicativas con una comunicacion efectiva y respetuosa. En
ambos casos, las ideas tecnoldgicas o econdmicas pueden tener un fuerte componente matematico.

Vinculacion con el Perfil de salida

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del Perfil de salida: STEM2, STEM3, STEM4,
CD1, CD2, CD3, CD5, CE3, CCEC3, CCEC4, CCL1, CCL3, CP1.

Competencia especifica de la materia Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM) 6:

CE.LRCV.6. Reconocer y emplear conexiones entre las ideas matematicas, comprendiendo coémo estas se
interconectan, asi como identificar las matematicas que aparecen en los mds diversos contextos

Las matematicas no son una coleccidn de saberes aislados, aunque se suelan presentar compartimentadas por
niveles y por «ramas de conocimiento», como en este curriculo, que se describen por ciclos y atendiendo a
diferentes sentidos matematicos (numérico, medida, espacial, algebraico y computacional y estocastico). El
establecimiento de conexiones entre las diferentes ideas da lugar a un aprendizaje mas significativo, con una
comprension profunda y duradera. Ademas, un énfasis en unas matemdticas integradas, llenas de conexiones,
enfatiza su valor como herencia cultural y su utilidad en diferentes dmbitos de la vida cotidiana, la ciencia y el arte.

En este curriculo, a lo largo de la descripcion de los sentidos se indican posibles puntos de conexion entre los
sentidos. Esto quiere decir que se puede disefiar perfectamente una situacion de aprendizaje que englobe
elementos de dos o mas sentidos. Un ejemplo muy claro lo encontramos en las fracciones, que emergen de tareas
de exploracidn en el sentido de la medida pero que se conectan con el sentido numérico, a lo que habria que anadir
los componentes socioafectivos que se desarrollan a través de la interaccidn y la resoluciéon de problemas. Este tipo
de conexidn es intra-matematica y horizontal. Sin embargo, no es este el Unico tipo de conexién. Enlazar con los
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conocimientos previos del alumnado resulta fundamental y constituye una conexién vertical, también intra-
matemadtica. Por este motivo, en las orientaciones didacticas se hace hincapié en que las situaciones de aprendizaje
construyan el nuevo conocimiento a partir de las intuiciones y experiencias del alumnado. Al mismo tiempo, se
pueden hacer guifios que impliquen conexiones verticales hacia saberes de etapas posteriores. En este sentido,
tanto la divulgacién matematica como el techo alto de las situaciones de aprendizaje puede facilitar este tipo de
conexiones. Todas estas conexiones no deben darse por implicitas, el profesorado debe enfatizarlas y ayudar a dar
cuerpo de unidad a las matematicas para que el conocimiento se construya de forma integrada y no fragmentado.
Finalmente, también surgen conexiones extra-matematicas con otras areas de conocimiento que ayudan a dar
sentido al aprendizaje. En particular, es importante que el alumnado tenga la oportunidad de experimentar y
apreciar el papel que juegan las matematicas en diferentes contextos (personales, escolares, sociales, cientificos y
humanisticos).

Vinculacién con otras competencias

Esta competencia se enmarca claramente en el eje de conexiones y, por tanto, se va a relacionar con todas las
competencias matematicas. Puede decirse que tiene una gran relacion con el proceso de resolucidon de problemas,
ya que resulta esencial identificar las conexiones entre los diferentes saberes y la experiencia previa tanto para
resolver el problema como para reflexionar sobre el proceso seguido y construir nuevo conocimiento.

En particular, trata de superar la excesiva compartimentacion en temas, lecciones o bloques, tradicional en la
ensefianza de todas las areas y en particular de las Matematicas. Las competencias mas vinculadas con esta
competencia son las CE.M.1 (Interpretar, modelizar y resolver problemas de la vida cotidiana y propios de las
matematicas...) y CE.M.2 (Analizar las soluciones de un problema usando diferentes técnicas y herramientas...). En la
ensefianza a través de la resolucién de problemas tiene un lugar muy importante el margen que se da al alumnado
para reflexionar sobre las situaciones presentadas y aportar soluciones que no necesariamente tienen que estar
completamente ligadas al contenido que se esté trabajando en ese momento. Adquirir esta competencia implica
tener una visiéon global de las matematicas lo que hace que estas tengan una aplicacion mucho mas potente en otras
areas, particularmente en las de tipo cientifico como CE.FQ.1 explicar los fenédmenos fisicoquimicos en términos de
las leyes cientificas adecuadas) o CE.BG.1 (Interpretar y transmitir informacion y datos cientificos, argumentando
sobre ellos...) pero también en otras como CE.T.2 (Aplicar de forma apropiada y segura distintas técnicas y
conocimientos interdisciplinares...).

Vinculacion con el Perfil de salida

Esta competencia especifica se conecta con los siguientes descriptores del Perfil de salida: STEM1, STEM2, STEM3,
CD2, CD3, CD5, CC4, CE2, CE3, CCEC1.

Il. Criterios de evaluacion

Los criterios de evaluacidon constituyen los referentes que indican los niveles de desempefio esperados en el
alumnado en las situaciones o actividades a las que se refieren las competencias especificas de la materia de
Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM) en un momento determinado de su proceso de
aprendizaje. Es decir, determinan el grado de adquisicién de las competencias especificas por parte del alumnado,
atendiendo a sus componentes cognitivo, procedimental y actitudinal, por lo que se presentan vinculados a ellas.

Su aplicacién nos aportara informacion y debera tener en cuenta la situacién de partida del alumnado. Ademas,
servirdn como herramienta fundamental para la evaluacidn del nivel final y del grado de avance experimentado por
el alumnado de forma individualizada. No existe una vinculaciéon univoca y directa entre criterios de evaluacién y
saberes basicos, las competencias especificas se evaluaran a través de la puesta en accidn de diferentes saberes,
proporcionando la flexibilidad necesaria para establecer conexiones entre ellos.

CE.LAB.1

Comprender e interpretar textos orales, escritos y multimodales, con sentido critico, recogiendo el sentido global y la informacion mds
relevante, identificando el punto de vista y la intencion del emisor y valorando su fiabilidad, su forma y su contenido, para construir
conocimiento, dar respuesta a necesidades e intereses comunicativos diversos, formarse opinion y para ensanchar las posibilidades de disfrute
y ocio.

La comprensién e interpretacién de textos orales, escritos y multimodales se fundamentara en el conocimiento de su estructura y de la
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informacién mas relevante segun las necesidades comunicativas y la intencién del emisor teniendo en cuenta el analisis de la interaccion entre
distintos codigos. A lo largo de los dos cursos aumentara la complejidad de los textos orales, escritos y multimodales en su comprension,

interpretacidn y analisis.

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 1° ESO

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 22 ESO

1.1. Analizar el sentido global y la informacidn especifica y explicita de
textos orales, escritos y multimodales sobre temas frecuentes y
cotidianos, de relevancia personal y préximos a su experiencia,
propios de los dmbitos de las relaciones interpersonales, del
aprendizaje y de la ficcién a través de diversos soportes.

1.2. Adoptar habitos de uso critico, seguro, y saludable de las
tecnologias digitales en relacion a la busqueda e interpretacién de la

1.1. Extraer e interpretar el sentido global y las ideas principales,
seleccionando informacion pertinente de textos orales, escritos y
multimodales sobre temas cotidianos, del ambito social y los medios
de comunicacidn o literarios.

1.2. Adoptar habitos de uso critico, seguro y saludable de las
tecnologias digitales en relacidon a la busqueda, interpretacion y la
comunicacién de la informacion.

informacién.

CE.LAB.2

Producir textos orales, escritos y multimodales con fluidez, coherencia, cohesion y registro adecuado, atendiendo a las convenciones propias del
género discursivo elegido, y participar en interacciones orales con actitud cooperativa y respetuosa, tanto para construir conocimiento y
establecer vinculos personales como para dar respuesta de manera informada, eficaz y creativa a diferentes situaciones comunicativas.

La produccidn de textos orales, escritos y multimodales se planificara ajustdndose a las convenciones propias de los diferentes géneros
discursivos, con fluidez, coherencia, cohesidn y en el registro adecuado. De textos descriptivos, narrativos y dialogados sencillos se dara paso
paulatinamente a una mayor complejidad hasta llegar a textos expositivos que ayuden a construir nuevos conocimientos. En la creacion y
produccién de dichos textos se tendran en cuenta aspectos de calidad, idoneidad del canal y eficacia de los procedimientos comunicativos

empleados.

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 12 ESO

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 22 ESO

2.1. Planificar y producir textos breves, orales, escritos vy
multimodales, con coherencia, cohesion y adecuacién a la situacion
comunicativa propuesta, siguiendo pautas establecidas, a través de
herramientas analdgicas y digitales, sobre asuntos cotidianos, del
ambito educativo y textos literarios.

2.2. Participar en interacciones orales informales de manera activa y
adecuada, con actitudes de escucha activa y haciendo uso de
estrategias de cooperacidon conversacional y cortesia linguistica.

2.3. Incorporar procedimientos bdsicos para enriquecer los textos,
atendiendo a aspectos lingliisticos, con precision léxica y correccion

2.1. Planificar y producir textos orales, escritos y multimodales
progresivamente mas complejos, propios del dmbito social, de los
medios de comunicacidn, asi como textos literarios adecuados al nivel
de madurez del alumnado.

2.2. Participar en interacciones orales formales de manera activa y
adecuada, con actitudes de escucha activa y haciendo uso de
estrategias de cooperacion conversacional y cortesia lingtiistica.

2.3. Incorporar procedimientos basicos para enriquecer los textos,
atendiendo a aspectos discursivos, linglisticos y de estilo, con
precision léxica y correccidn ortografica y gramatical.

ortografica y gramatical.

CE.LAB.3

Resolver problemas en contextos variados, tanto matemdticos como de fuera de las matemdticas, siempre que sean cercanos y significativos,
adoptando una actitud flexible a partir del uso de estrategias diversas y reflexionar sobre el propio proceso de resolucion, asi como construir y
reconstruir conocimiento matemadtico a través de la resolucion de dichos problemas.

El proceso de resolucion de problemas es, esencialmente, el mismo a lo largo de los cuatro cursos de la Educacion Secundaria. Se trata de
considerar el lenguaje y los diferentes tipos de representaciones adecuados para cada ciclo, asi como los saberes matematicos sobre los que se
articulen las situaciones de aprendizaje (sentido numérico, sentido de la medida, sentido espacial, sentido algebraico y pensamiento
computacional, sentido estocdstico). La resolucion de problemas es sumamente relevante en este curriculo, pues es el proceso sobre el que se
construye el conocimiento y se desarrollan las competencias. En cualquier curso se debe proporcionar un andamiaje adecuado. Se trata de
que, en efecto, el profesorado actua de guia en ese proceso. Es preferible hablar en términos de andamiaje, que de guia, para subrayar que no
consiste en decirle al alumnado qué debe hacer exactamente, sino de plantear preguntas ricas y abiertas, y disefiar las actividades y tareas a
realizar de manera que puedan poner en juego sus conocimientos previos. Serd la evaluacidon formativa la que permitira desarrollar esta
competencia (todas, en realidad), proporcionando informacién al alumnado para la mejora, asi como evidencias que permitan adaptar los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

También es indispensable tener claro que no todas las tareas con enunciado que se proponen al alumnado son situaciones-problema. El
caracter de problema lo otorga, principalmente, el hecho de que la estrategia de resolucidn o exploracion no tiene que resultar obvia de forma
inmediata. Ademas, el alumnado tiene que implicarse personalmente en la tarea. Si no ocurre esto ultimo, dificilmente se podrd hablar de
aprendizaje activo. En este sentido, que la situacién sea cercana y significativa para el alumnado facilita esta implicacién. Puede ser una
situacion de la vida cotidiana, pero también una situacién matemadtica sin contexto que resulte familiar para el alumnado y que conecte con
experiencias matematicas previas.

Para llevar a cabo la evaluacidon de esta competencia es imprescindible el dejar tiempo al alumnado, asi como facilitar espacios para la
comunicacién, que no debe referirse solamente a la solucidn o conclusién, sino al proceso seguido. Es necesario empoderar desde la
evaluacién formativa el proceso, darle valor, frente a la solucién en si. En ocasiones, puede resultar relevante realizar una estimacion de cudl o
cudles podrian ser las soluciones (o conclusiones o resultados de la exploracion de una situacidn) antes de empezar el proceso de resolucién
del problema, y contrastar la solucién final con la conjetura inicial. La resolucidn de problemas en el aula encuentra su ambiente idéneo en el
trabajo en pequefio grupo y posterior puesta en comun con el gran grupo, aungue también puede haber momentos de reflexion individual.

Un buen problema, muchas veces, no termina con la expresién oral o escrita de su solucién, sino que abre la puerta a explorar nuevas
situaciones. ¢Qué pasaria si...? Ese tipo de preguntas permite, de nuevo, evaluar los procesos de resolucidn y el alcance de las estrategias
compartidas.

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 12 ESO

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 22 ESO

3.1. Reformular, de forma verbal y grafica, problemas de la vida
cotidiana cercanos y significativos para el alumnado, comprendiendo
las preguntas planteadas a través de diferentes estrategias o
herramientas.

3.1. Reformular, de forma verbal y grafica, problemas de la vida
cotidiana cercanos y significativos para el alumnado, comprendiendo
las preguntas planteadas a través de diferentes estrategias o
herramientas.
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3.2. Seleccionar entre diferentes estrategias para resolver un
problema justificando la estrategia seleccionada y compartiendo la
reflexién que justifica la eleccién.

3.3. Comprobar la correccion matematica de las soluciones o
pertinencia de las conclusiones de un problema y su coherencia en el
contexto planteado.

3.2. Seleccionar entre diferentes estrategias para resolver un
problema justificando la estrategia seleccionada y compartiendo la
reflexion que justifica la eleccion.

3.3. Comprobar la correccion matematica de las soluciones o
pertinencia de las conclusiones de un problema y su coherencia en el
contexto planteado.

CE.LAB.4

Apreciar y reconocer el valor del razonamiento, la argumentacion y la prueba, a partir de la elaboracion de conjeturas y la indagacion sobre
ellas, de la argumentacion propia y de la evaluacion de argumentaciones de otros.

Hacer conjeturas forma parte del proceso de abstraccion que implica el descubrimiento y la expresion de relaciones, propiedades, patrones,
regularidades. En el caso del nimero, de hecho, esta abstraccidn se inicia antes incluso que la representacion simbdlica. Las conjeturas pueden
surgir en actividades como seguir series de repeticién y de crecimiento, tanto numéricas como geométricas; observacion de patrones en tablas
y graficos; descubrimiento de estrategias de calculo mental, propiedades de las operaciones; observacion de numeros y operaciones (numeros
primos, compuestos, multiplos de..., si multiplicas por 50 es como si..., si multiplico por 0,5 es como si...); observacion de patrones en figuras
geométricas (relacion entre el numero de diagonales y los poligonos regulares...); la observacién de una coleccion ordenada de datos en
graficos y tablas también provoca la expresion de conjeturas. La aplicacidon de este criterio es sencilla en un ambiente de resolucién de
problemas. Es cuestion de identificar el progreso del alumnado en este aspecto, dejando tiempo para que las conjeturas sean formuladas por
él y no por el profesorado. El impacto de la evaluacidn formativa en el aprendizaje es claro, y en esta competencia se concreta en desarrollar la
actitud de hacer preguntas e inventar problemas. De esta manera, se completa el proceso de resolucidon de problemas, ya que estas preguntas
y los argumentos que se emplean para defender y poner a prueba las conjeturas son esenciales en la construccion de los saberes, ademas de
proporcionar un significado rico a los objetos de aprendizaje.

La invencion de problemas es un tipo de tarea que debe incluirse necesariamente en las secuencias didacticas de todos los saberes y que
ofrece excelentes oportunidades para la evaluacidon formativa. Las producciones del alumnado en estas situaciones, tanto orales como
escritas, pueden consistir en crear nuevos problemas a partir de otros propuestos anteriormente; disefiar nuevos problemas cambiando los
numeros, las figuras, las operaciones; se puede dar una parte del problema y que el alumnado tenga que completar el resto; dar una o varias
operaciones como resolucidn e inventar el problema; redactar dos problemas distintos con la misma solucién; dar un grafico a partir del cual
es necesario plantear el problema; imponer un contexto determinado, unas unidades de medida especificas; etc.

Para llevar a cabo la evaluacion formativa aplicando estos criterios a partir de las situaciones de aprendizaje alrededor de los diferentes
sentidos matematicos, es necesario que el alumnado se sienta en un ambiente propicio, de confianza, que facilite la espontaneidad e inspire
seguridad. En definitiva, se trata de empoderar que hacer preguntas, en Matematicas (y en todas las dreas), es valioso.

Cuando se evalta la argumentacién, dependiendo de la situacion, sera importante tener en cuenta no solo la expresion verbal, sino la
coherencia de esta con el uso de materiales manipulativos, dibujos concretos, graficos con mayor o menor grado de abstraccion. Todos estos
detalles permiten que el profesorado identifique el progreso en el desarrollo de la capacidad de argumentacion.

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 12 ESO

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 22 ESO

4.1 Formular conjeturas matematicas sencillas investigando patrones,
propiedades y relaciones en situaciones de aprendizaje con el
andamiaje adecuado.

4.2. Dar ejemplos e inventar problemas sobre situaciones cercanas y
significativas para el alumnado que se pueden abordar
matematicamente.

4.3. Argumentar la validez de conjeturas y de soluciones de un
problema en términos matematicos y en coherencia con el contexto
planteado.

4.1 Formular conjeturas matematicas sencillas investigando patrones,
propiedades y relaciones en situaciones de aprendizaje con el
andamiaje adecuado.

4.2. Dar ejemplos e inventar problemas sobre situaciones cercanas y
significativas para el alumnado que se pueden abordar
matematicamente.

4.3. Argumentar la validez de conjeturas y de soluciones de un
problema en términos matematicos y en coherencia con el contexto
planteado.

CE.LAB.5

Utilizar el lenguaje matemadtico en sus diversos registros y representaciones para comunicar ideas matemdticas de forma precisa, analizar y
evaluar el pensamiento matemadtico de otros, organizando el pensamiento matemdtico propio en el proceso.

Para evaluar el desarrollo de esta competencia alrededor de los procesos de comunicacion y representacion se plantean dos criterios
estrechamente interrelacionados. El Criterio 5.1 estd mas centrado en el proceso de representacion. Se refiere al reconocimiento,
interpretacidn y uso del lenguaje matematico (en todas sus formas de expresidn, no solo simbdlicas) en situaciones cercanas y significativas
para el alumnado. Estas situaciones estdn muy vinculadas con los procesos de modelizacién inicial, como los que tienen lugar al representar un
problema con manipulativos, con un dibujo o con una representacién mds abstracta. Todas estas situaciones implican el desarrollo de
vocabulario especifico, en consonancia con gestos y otras representaciones, por lo que se trata de evaluar el progreso en este sentido. En
cuanto al Criterio 5.2, estd mas enfocado en el proceso de comunicacidn. Sin embargo, la relacion con las representaciones es clara. Cuando el
alumnado trata de argumentar y explicar sus razonamientos o justificar sus conjeturas, se ve obligado a jugar con sus representaciones
internas de los objetos matematicos y a expresarse a partir de ellas. Seran los saberes de cada sentido en cada ciclo los que permitiran
articular situaciones de aprendizaje en las que el alumnado deba argumentar y comunicar sus razonamientos.

La evaluacion formativa proporciona multiples maneras de aplicar estos criterios. El alumnado necesita que las situaciones de aprendizaje
ofrezcan oportunidades para poner a prueba sus ideas dentro de un ambiente matematico de resolucién de problemas orientado a la
construccién compartida del conocimiento, con el objetivo de comprobar si comprenden y si sus argumentos son suficientemente sélidos (esto
ultimo es un objetivo fundamental que deberia trabajarse a lo largo de todos los ciclos). Por ello, una via para desarrollar esta competencia es
potenciar la conversacion sobre las matematicas, tanto en pequefio grupo como en el grupo-clase. Primero, mediante el lenguaje verbal
natural, para luego, de forma progresiva, ir introduciendo vocabulario especifico de las matematicas y otras representaciones. La evolucion de
las formas externas de representacion también es clara a lo largo de los ciclos e, incluso, dentro de un mismo curso. Inicialmente se parte de
representaciones informales y espontdneas que conectan con las intuiciones del alumnado (dibujos, construcciones con materiales
manipulable, etc.) y, posteriormente, evolucionan de manera coherente hacia modelos mdas convencionales o formales, que son puestos sobre
la mesa por el profesorado: signos de igualdad y comparacion, tablas, graficas estandar. El profesorado, para evaluar el uso y articulacidon de
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representaciones, debe animar al alumnado a realizar todo tipo de representaciones, sin restricciones. La introduccidn de representaciones
mas convencionales corresponde al profesorado. Sin embargo, esto puede hacerse también de forma dialogante, a partir de una charla de
aula. Por ejemplo, cuando se presenta un nuevo tipo de grafico estadistico, sin haber recibido instruccién previa, y se discute como puede
interpretarse. La gestion del aula, por parte del docente o de la docente, mientras se desarrolla el didlogo, es primordial y debe integrar la
evaluacién formativa de los procesos de comunicacion y representacion.

La expresion escrita (verbal y simbdlica) también es objeto de evaluacidn. En particular, las representaciones simbdlicas (niUmeros, expresiones
aritméticas, etc.) que emplee el alumnado deben ser coherentes con el discurso grafico, uso del manipulativo o el lenguaje verbal. Es
importante no centrar exclusivamente la evaluacién en comunicacidén en la representacion escrita, asi como ser pacientes y no imponer
lenguaje formal antes de tiempo. La oralidad siempre debe preceder a lo escrito.

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 12 ESO

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 22 ESO

5.1. Interpretar lenguaje matematico sencillo en situaciones cercanas
y significativas para el alumnado en diferentes registros y
representaciones, adquiriendo vocabulario apropiado y mostrando la
comprension del mensaje.

5.2. Comunicar articulando diferentes registros y formas de
representacion las conjeturas y procesos matematicos utilizando
lenguaje matematico adecuado.

5.1. Interpretar lenguaje matematico sencillo en situaciones cercanas
y significativas para el alumnado en diferentes registros y
representaciones, adquiriendo vocabulario apropiado y mostrando la
comprension del mensaje.

5.2. Comunicar articulando diferentes registros y formas de
representacion las conjeturas y procesos matematicos utilizando
lenguaje matematico adecuado.

CE.LAB.6

Reconocer y emplear conexiones entre las ideas matemdticas, comprendiendo como estas se interconectan, asi como identificar las
matemadticas que aparecen en los mds diversos contextos.

La idea de que las matemadticas son un cuerpo interconectado de sentidos y saberes deberia estar presente a lo largo de toda la etapa. De
hecho, cuando el alumnado comienza el primer ciclo, gran parte de sus experiencias matematicas previas no estaban compartimentadas y mas
aun, tenian lugar en los mas variados contextos. Conectar los diferentes objetos matematicos entre si y con otros campos y contextos es
imprescindible para aprender y es necesario planificar tareas o subtareas especificas para ello. El proceso de establecer conexiones intra y
extra-matematicas es esencialmente el mismo a lo largo de toda la etapa. Lo Unico que cambia son los saberes correspondientes y la variedad
de contextos.

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 12 ESO

Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM), 22 ESO

6.1. Utilizar conexiones entre diferentes elementos matematicos
movilizando conocimientos y experiencias propios.

6.2. Utilizar las conexiones entre las matematicas, otras areas y la
vida cotidiana para resolver problemas en contextos no matematicos.

6.1. Utilizar conexiones entre diferentes elementos matematicos
movilizando conocimientos y experiencias propios.

6.2. Utilizar las conexiones entre las matematicas, otras areas y la
vida cotidiana para resolver problemas en contextos no matematicos.

lll. Saberes basicos
11l.1. Descripcidn de los diferentes bloques en los que se estructuran los saberes basicos

A. Comunicacion

En este bloque se integran los saberes implicados en la comunicacién oral y escrita y la alfabetizacion mediatica e
informacional, vertebrados en torno a la realizacion de tareas para desarrollar las estrategias de produccidn,
recepcion y analisis critico de textos orales, escritos y multimodales de diferentes ambitos. Se pretende que el
alumnado adquiera habilidades para comprender e interpretar textos con distinto grado de dificultad y de géneros
proximos a su vivencia personal a partir de los cuales puedan desarrollar un pensamiento critico. Asimismo, se
persigue que sean capaces de producir y crear discursos y textos multimodales cada vez mas elaborados que
atiendan a cada situacidn comunicativa concreta en la que puedan exponer sus propias ideas y recibir las de los
demas siguiendo, entre otros, el principio de cortesia desarrollado en las maximas conversacionales.

B. Reflexion lingliistica

Este bloque de saberes basicos propone la construccién guiada de conclusiones sobre el sistema lingliistico a partir
de la formulacidn de hipétesis, blusqueda de contraejemplos y establecimiento de generalizaciones usando para ello
el metalenguaje especifico. La mirada a la lengua como sistema supone necesariamente la reflexion sobre los
mecanismos que regulan la comunicacion a través de un uso correcto de la misma. Esta observacion reflexiva parte
de la palabra como unidad basica, su uso y sus valores significativos para continuar con las relaciones gramaticales
qgue se establecen entre las palabras y los grupos de palabras dentro de una oracién hasta llegar a las relaciones
textuales que fundamentan el discurso.

C. Sentido nhumérico
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El sentido numérico es la habilidad para descomponer nimeros de forma natural, emplear referentes numéricos de
forma apropiada y agil, usar las relaciones entre las operaciones aritméticas de manera flexible y creativa en la
resolucién de problemas, comprender el sistema de numeracion posicional de base 10, estimar, dar significado a los
numeros y reconocer su magnitud (Sowder, 1992). El desarrollo del sentido numérico es algo muy personal. No se
relaciona Unicamente con aquellas ideas y conceptos alrededor de los nimeros que van surgiendo en el aula, sino
también con cdmo se ha llegado a dichos conceptos y las conexiones que se establecen (Anghileri, 2006). El sentido
numérico tiene que ver con una forma de pensar que conduce a identificar facilmente esas conexiones. Por ejemplo,
si una operacidn es facilmente realizable o no, si una operacién se puede acometer de diferentes maneras, el
significado que puede tener una operacién dentro de diferentes contextos, estimar un resultado, cémo utilizar
representaciones coherentes con el razonamiento llevado a cabo, etc.

Las actividades que realice el alumnado determinardn en gran medida sus actitudes y creencias tanto hacia los
numeros como a las matematicas y a la ensefianza y aprendizaje de estas. En el caso del sentido numérico, si el
alumnado termina asumiendo la creencia de que los nimeros se usan para llevar a cabo las actividades de suma,
resta, multiplicacién o division que previamente les han explicado el docente o la docente, aunque no comprendan
por qué se hacen asi, la actitud previsible del alumnado sera pasiva. De esa manera, posteriormente apenas seran
capaces de resolver problemas y utilizar los nimeros de forma flexible, mas alla de que algunos alumnos y algunas
alumnas tengan éxito en ello. Ademas, este alumnado que tiene éxito (relativo), lo tiene siempre, a pesar de las
posibles estrategias de ensefianza seguidas. En cambio, si se implementan secuencias didacticas a través de la
resolucidon de problemas que comiencen poniendo en juego los conocimientos previos del alumnado y permitan el
uso de estrategias propias al manejar los nimeros y su conocimiento acerca de estos y las operaciones, el
aprendizaje sera significativo. En otras palabras, por el camino, el alumnado construye su propio conocimiento y
establece conexiones, en este caso, entre las diferentes propiedades o relaciones entre los numeros y las
operaciones.

D. Sentido de la medida

Ciertas cualidades de los objetos, denominadas magnitudes, son susceptibles de ser medidas. Esto quiere decir que
sobre estas cualidades se puede llevar a cabo un proceso mediante el que se asigna un nimero a dichas cualidades,
denominado proceso de medida. Este proceso se puede realizar mediante diversas técnicas y el nUmero que se
obtiene recibe el nombre de cantidad de magnitud. Como adultos, empleamos continuamente las nociones de
magnitud y medida, tanto en la vida cotidiana como profesional. Sin embargo, pocas veces reflexionamos sobre los
fundamentos en que se apoyan estas nociones y que son fuente de dificultades para el alumnado. No en vano, exige
comenzar abstrayendo cierta cualidad comun a una coleccién de objetos, la magnitud. Después, cémo manipular
dicha magnitud, ya que cada una de ellas implica acciones y lenguaje diferentes para realizar comparaciones,
primero, y procesos de medida, después.

La medida tiene interés en matematicas por varias razones. Evidentemente, se trata de un conjunto de saberes que
se integran en el sentido de la medida que resultan de gran practicidad en situaciones de la vida cotidiana. De esta
manera, ofrece contextos de aprendizaje y oportunidades de conexién excelentes para aplicar y relacionar otros
saberes, como operaciones aritméticas, ideas geométricas, relaciones y funciones o estadistica. Sin embargo, la
medida en matematicas es particularmente especial por otro motivo. Al verbalizar las acciones que se realizan en
situaciones que involucran la manipulacién de magnitudes y, especialmente, la comunicacién del resultado de un
proceso de medida surge la necesidad de un nuevo tipo de numero: el nimero racional positivo, en sus multiples
representaciones simbdlicas (fracciones, decimales, etc.).

E. Sentido espacial

Las matematicas no pueden quedar reducidas a la aritmética y el algebra. El énfasis injustificado en estas ramas
ocasiona que otras queden relegadas a un segundo plano, como la geometria, la probabilidad o la estadistica. En el
caso de la geometria, autores como Vecino (en Chamorro, 2003) sefialan que se llega a producir una
«aritmetizacién» de la misma, al reducirla a la aplicacidn trivial de unas férmulas en situaciones prefijadas. Los
objetos geométricos constituyen una abstraccion de la realidad y son nuestra manera de comprender el espacio que
nos rodea. La geometria ofrece un marco incomparable para el desarrollo del razonamiento, argumentacion,
conjetura y justificacion. Hacer geometria no es tampoco aprender de memoria una serie de definiciones. Implica
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razonar y establecer relaciones entre los conceptos. De hecho, la geometria se presta especialmente a la exploracion
y al descubrimiento. Asi pues, los aprendizajes correspondientes al desarrollo del sentido espacial se han de enfocar
en la construccién de conceptos, busqueda de relaciones y perfeccionamiento de la intuicion geométrica, a partir de
la exploracion, investigacion y experimentacion sobre tareas planteadas a partir del uso de manipulativos (fisicos y
virtuales) y objetos de uso cotidiano.

F. Sentido algebraico y pensamiento computacional

El sentido algebraico proporciona el lenguaje en el que se comunican las matemadticas. Ver lo general en lo
particular, reconociendo patrones y relaciones de dependencia entre variables y expresdndolas mediante diferentes
representaciones, asi como la modelizacién de situaciones matematicas o del mundo real con expresiones simbdlicas
son caracteristicas fundamentales del sentido algebraico. La formulacién, representacion y resolucién de problemas
a través de herramientas y conceptos propios de la informdtica son caracteristicas del pensamiento computacional.
Por razones organizativas, en el sentido algebraico se han incorporado dos apartados denominados Modelo
matematico Pensamiento computacional, que no son exclusivos del sentido algebraico y, por lo tanto, deben
trabajarse de forma transversal a lo largo de todo el proceso de enseiflanza de la materia. El pensamiento
computacional incluye el andlisis de datos, la organizacién légica de los mismos, la busqueda de soluciones en
secuencias de pasos ordenados y la obtencién de soluciones con instrucciones que puedan ser ejecutadas por una
herramienta tecnoldgica programable, una persona o una combinacién de ambas, lo cual amplia la capacidad de
resolver problemas y promueve el uso eficiente de recursos digitales.

G. Sentido estocastico

El desarrollo del sentido estocdstico implica lo que algunos autores y autoras han denominado alfabetizacion
estadistica y probabilistica. La primera alude a la capacidad para interpretar datos, evaluarlos criticamente, realizar
juicios y valoraciones para expresar opiniones respecto a informacién estadistica, argumentos relacionados con los
datos o fendmenos estocasticos. La segunda se relaciona con la capacidad para acceder, utilizar, interpretar y
comunicar informacion e ideas relacionadas con la probabilidad, con el fin de participar y gestionar eficazmente
diversas situaciones de incertidumbre y riesgo del mundo real, ya sea en la vida cotidiana, politica o en contextos
cientifico-tecnoldgicos.

Consecuentemente, el saber estocastico aparece subdividido en el curriculo en dos bloques: por un lado,
distribucién e inferencia; por otro, predictibilidad e incertidumbre. Es algo que obedece a la cldsica distincién entre
estadistica y probabilidad, cuyo nexo de unién mas claro es la inferencia. No se trata, por tanto, de una separacion
estanca. Por un lado, la inferencia hara acto de presencia desde el primer momento con un lenguaje completamente
informal, cuestionando -por ejemplo- qué podria haber pasado si los datos se hubiesen recogido en el aula de al
lado. Por otro lado, en el aprendizaje de la probabilidad es indispensable realizar experimentos aleatorios, donde se
recogen datos que luego hay que analizar. De esta manera, se pondrdn en juego elementos asociados a la estadistica
como hojas de registro o graficos de barras.

111.2. Concrecidn de los saberes basicos

111.2.1. Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CLy STEM), 12 ESO

A. Comunicacion

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Estrategias de produccion, comprension y analisis
critico de textos orales, escritos y multimodales de
diferentes ambitos, con atencidn conjunta a los
siguientes aspectos:

1. Contexto

— Componentes del hecho comunicativo: la
situacion comunicativa y distancia social entre los
interlocutores.

2. Géneros discursivos

— Secuencias textuales bdsicas, con especial
atencion a las narrativas, descriptivas y dialogadas.
— Propiedades textuales: coherencia, cohesién y
adecuacion.

Poniendo en accion estos saberes basicos el alumnado deberia ser capaz de
comprender y producir textos y discursos breves atendiendo a las propiedades
textuales basicas y a la cooperacion conversacional y cortesia lingiistica. Para ello se
pueden proponer pequefias tareas o actividades que pongan en funcionamiento
todas las destrezas o habilidades linglisticas como se hace en la ensefianza de una
segunda lengua. El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)
las define como actividades de lengua. Para ello se pueden llevar a cabo en el aula
actividades y estrategias de comprension, de expresion, de interaccion (intercambios
orales o escritos entre al menos dos personas, por ejemplo, una cibercharla, un
debate, el correo electrénico) y de mediacion (resumen, toma de notas,
reformulacién de un texto o parafrasis).

El uso en el aula de la imagen, el video u otros recursos multimedia, asi como otros
soportes como el audio o el texto escrito seran de utilidad para el desarrollo de
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3. Procesos

— Interaccion oral y escrita de caracter informal:
tomar y dejar la palabra. Cooperacion
conversacional y cortesia linglistica. Escucha activa,
asertividad y resolucién dialogada de los conflictos.
— Comprensién oral y lectora: sentido global del
texto y relacion entre sus partes.

— Produccidn escrita: planificacién, textualizacion,
revision y edicidn en diferentes soportes. Utilizacion
de plataformas virtuales.

— Iniciacion a la alfabetizacion mediatica e
informacional: busqueda vy seleccion de la
informacién con criterios de fiabilidad, calidad y
pertinencia.

4. Reconocimiento y uso discursivo de los elementos
linglisticos

— Recursos linglisticos para mostrar la implicacion
del emisor en los textos: formas de deixis (personal,
temporal y espacial).

— Recursos lingliisticos para adecuar el registro a la
situacion de comunicacion.

— Mecanismos de cohesion. Conectores textuales
temporales, explicativos y de orden.

— Uso coherente de las formas verbales en los
textos. Los tiempos del pretérito en la narracién.

— Correccion linglistica y revision ortografica y
gramatical de los textos.

— Los signos bdsicos de puntuacion
mecanismo organizador del texto escrito.

como

dichas estrategias tanto en la vertiente de comprensién como en la de produccién.
El nimero mas reducido de alumnado puede propiciar dindmicas mas distendidas o
ludicas como la dramatizacion, los juegos de roles, la improvisacion, la lluvia de
ideas, la creacidn colectiva, los juegos linglisticos, la resolucién de enigmas o tareas
con vacios de informacidn, la recreacion cambiando el punto de vista del narrador o
de los personajes, la recomposicion de textos previamente desordenados, etc.
Ademas, es fundamental favorecer la interaccidon y el didlogo por lo que las
dindmicas que pongan en funcionamiento estructuras y agrupamientos de trabajo
cooperativo favoreceran la participacion, el desarrollo de habilidades sociales y las
interrelaciones positivas.

B. Reflexion lingiiistica

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

- Diferencias relevantes e intersecciones entre
lengua oral y lengua escrita atendiendo a aspectos
|éxicos y pragmaticos.

- Aproximacién a la lengua como sistema y a sus
unidades basicas teniendo en cuenta los diferentes
niveles: el sonido y sistema de escritura, las palabras
(forma y significado).

- Procedimientos de adquisiciéon y formacion de
palabras. Reflexion sobre los cambios en su
significado, las relaciones semanticas entre palabras.
- Estrategias de uso progresivamente auténomo de
diccionarios y manuales de gramatica en diferentes
formatos, para obtener informacion gramatical
bdsica.

La comunicacion no se limita al producto lingtistico final, oral o escrito, sino que es
un proceso en el que no es suficiente el trabajo con aspectos lingiisticos. Los
saberes relacionados con la reflexion sobre la lengua deben integrarse en el proceso
para que los alumnos y las alumnas aprendan a utilizarlos para la revision y mejora
de sus usos linglisticos. La consecuencia directa de este enfoque consiste en que el
punto de partida del trabajo en el aula sea la realizaciéon de tareas comunicativas
reales en las que se integre la reflexion sobre la lengua, siempre con objetivos
comunicativos reales y funcionales.

C. Sentido numérico

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Conteo:
- Estrategias variadas de recuento sistematico en
situaciones cercanas y significativas donde no sea
evidente el principio de correspondencia uno a uno.
Cantidad:

- Realizaciéon de estimaciones (en medida y en
calculo) con la precision requerida poniendo en
juego diversas técnicas.

Sentido de las operaciones:

- Estrategias de calculo mental
naturales, fracciones y decimales.

- Propiedades de las operaciones (suma, resta,
multiplicacion, divisidn y potenciacion): a través del
calculo mental, de forma manual (en conexién con
el pensamiento computacional) calculadora u hoja
de célculo.

Relaciones:

- Factores, multiplos y divisores. Divisibilidad.
Razonamiento proporcional:

- Razones entre magnitudes:

con numeros

comprension vy

El desarrollo del sentido numérico se inicia en Educacion Infantil y se ha trabajado
durante toda la Educacién Primaria es un campo excelente para la exploracion y
desarrollo de ideas profundas sobre el conocimiento de los nimeros y permite
establecer importantes conexiones con la medida y el pensamiento algebraico y
computacional. En la vida cotidiana, fuera del ambito escolar, cuando es necesario
efectuar algun tipo de célculo, lo mas frecuente es que utilicemos estrategias de
calculo mental y estrategias basadas en estimaciones. A este aprendizaje hay que
dedicarle tiempo en el aula. También a la calculadora, pues también se echa mano
de ella en la vida cotidiana cuando los cdlculos a realizar son complejos y
necesitamos precision. Decidir la conveniencia de utilizar el calculo aproximado o
exacto también es un aprendizaje. La calculadora como recurso didactico, por otro
lado, ofrece interesantes actividades de exploracién que facilitan el descubrimiento
de ciertas propiedades de los nimeros y sus operaciones.

Se deben considerar situaciones de combinatoria que exijan contar colecciones de
objetos donde el principio de correspondencia uno a uno no sea evidente. Por
ejemplo: ¢écuantos tridngulos hay en esta figura? Dejar hacer, con calma y
tranquilidad, contrastar estrategias, hacer preguntas, écémo podemos estar seguros
de haber llegado al resultado correcto? énos hemos dejado alguno? ¢hemos
contado dos veces el mismo?
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representacion  de  relaciones  cuantitativas.
Porcentaje como razén.

- Situaciones de proporcionalidad en diferentes
contextos: andlisis y desarrollo de métodos para la

resolucién de problemas.

En lo que refiere a operaciones aritméticas, es habitual que algin alumnado utilice
estrategias propias de calculo. Lo que no es tan frecuente es que las comunique.
Aprovechar que alguien haya encontrado un resultado de manera no formal,
espontanea, depende de la actitud del profesorado, promoviendo que se explique
como se ha llegado al resultado, que se inicie el didlogo y la escucha hacia los
razonamientos de los demas. El uso de estrategias didacticas que faciliten hacer
visible el pensamiento del alumnado es esencial en este sentido (p. ej., pizarras en
las paredes de la clase, grupos aleatorios de tres alumnos o tres alumnas, etc.
(Liljedahl, 2021)). Al valorar y explicitar las diferentes estrategias personales para
encontrar resultados ayudamos a ampliar el repertorio.

Después de un tiempo en el que aprender los algoritmos y utilizarlos sin errores era
el objetivo principal de la escuela, en estos momentos en que nos podemos servir
de otras herramientas mas rapidas y seguras para obtener resultados, el aprendizaje
de los algoritmos tiene un sentido distinto, que se explora desde el sentido
algebraico y el pensamiento computacional. Si el alumnado en este ciclo no tiene un
buen dominio de los algoritmos por haber realizado un aprendizaje Unicamente
mecanicista, es preferible ayudarles a conseguir un dominio mas comprensivo. La
realizacidon de operaciones «complicadas» siempre podra realizarse con calculadora
u otros dispositivos, pero la institucion escolar no debe perder ninguna oportunidad
para el aprendizaje desde la comprension. Esto no quiere decir que no se realicen
tareas propias del pensamiento computacional, por lo que sugerimos leer las
orientaciones expuestas alli.

En cuanto al razonamiento proporcional, de entre las formas de justificar si una
relacion entre magnitudes es de proporcionalidad directa hay que evitar siempre
utilizar argumentos erréneos del tipo “a mas de esto, més de lo otro” (o similares).
Estos argumentos no permiten describir una relacién de proporcionalidad directa,
sino una relacién creciente y, por tanto, ademas de invélidos pueden llevar a
confusiones futuras y a la promocién de la ilusion de linealidad. Se propone utilizar
justificaciones que acerquen la relacion de proporcionalidad a la razén entre las
magnitudes y, por tanto, a interpretar la constante de proporcionalidad (conexion
que se hara a su debido tiempo, en sentido algebraico, al introducir la modelizacion
algebraica de la proporcionalidad). Una propuesta puede consultarse en el trabajo
de Martinez-Juste (2022).

D. Sentido de la medida

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Magnitud

- Estrategias de eleccién de las unidades y
operaciones adecuadas en problemas que impliquen
medida.

Medicion:

- Fracciones como forma de expresar el resultado de
un proceso de medida (una cantidad de magnitud).

- Medicién directa de éngulos y deduccion de la
medida a partir de las relaciones angulares.

- Medicidn directa e indirecta de areas, conexion
entre ambos métodos.

Estimacion y relaciones:

- Estrategias para la toma de decision justificada del
grado de precision requerida en situaciones de
medida.

¢Cdmo se construye, a partir del significado de medida, la nocién de equivalencia de
fracciones? La idea fundamental es que dos fracciones serdn equivalentes si
expresan la misma cantidad de magnitud. La tarea esencial es plantear situaciones
que exijan medir objetos con diferentes tamafios de subunidad. Al agrupar aquellos
que tienen la misma cantidad de magnitud, las fracciones que expresan sus medidas
se dice que son equivalentes. Por ejemplo:

Unidad | |

c

Nlw =]
c

HEEEEEEEEE

La figura muestra una situacion que primero se ha podido hacer con manipulativos
(tiras de tela, de papel, por ejemplo) y, posteriormente, haber representado
graficamente las acciones realizadas. La tira que mide 5/4 u es igual de larga que la
que mide 10/8 u. Por lo tanto, 5/4 y 10/8 son equivalentes. ¢{Por qué ocurre eso?
Hemos necesitado el doble de subunidades, pero estas son la mitad de grandes. En
este tipo de situaciones hay que fomentar estos razonamientos y la comprensién,
evitando el «son equivalentes porque los productos cruzados son iguales». Esta
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regla, si es que aparece, deberia ser en todo caso como el resultado de una
observacion en una secuencia de exploracion. Manipulaciones y representaciones
graficas asociadas a ellas como las anteriores son imprescindibles para una
comprension adecuada. Mas aun, dentro de un marco inclusivo, tanto para el
alumnado con dificultades como para el que ha accedido a comprender lo esencial y
estan profundizando. Las representaciones graficas deben conectar con el discurso
verbal y aritmético.

La suma de fracciones aparece de manera natural como la agregacion de cantidades
de magnitud (juntar tiras de papel y medir el resultado); la resta de fracciones como
una sustraccion de una cantidad de magnitud a otra, o como diferencia; la
multiplicacion de una fraccion por un nimero natural como la suma reiterada de la
misma cantidad de magnitud; la division de una fraccidon por un nimero natural,
surge al repartir una cantidad de magnitud entre un nimero de personas (5/4 kg de
harina para hacer 10 panecillos). La multiplicacion de fracciones exige explorar la
situacion en la que una fraccidn actua como operador y la otra como medida, asi
como la situacion en la que ambas fracciones son medidas. De nuevo, se trata de
explorarlas desde la comprensidn, con manipulativos y representaciones graficas
que doten de significado al discurso aritmético.

Por ejemplo, si deseamos comunicar la longitud de la tira resultante de juntar una
que mide 5/4 u y otra que mide 3/2 u, tenemos que medir de nuevo esa longitud.
Para ello, es necesario medir en cuartos, en este caso.
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Reflexionando sobre estas acciones se pone de manifiesto que lo que se ha
realizado es una amplificacion de la fraccion 3/2, para convertirla en su equivalente
6/4. Se deben plantear otras situaciones que fomenten la simplificacion de una de
las fracciones a sumar (o restar) y otras situaciones donde haya que modificar
ambas. En ningln caso, especialmente en este ultimo, debe desembocar en el
aprendizaje mecanico del calculo del mcm, mucho menos a partir de las
factorizaciones. Es esencial desarrollar la flexibilidad.

E. Sentido algebraico y pensamiento computacional

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Patrones:

- Patrones, pautas y regularidades: observacion y
determinacion de la regla de formacién en casos
sencillos.

Modelo matematico:

- Estrategias de deduccién de conclusiones
razonables a partir de un modelo matematico
(gréficas o diagramaticas)

Variable:

- Variable: comprension del concepto en sus
diferentes naturalezas (desde una aproximacion
funcional).

Relaciones y funciones:

- Relaciones cuantitativas en situaciones de la vida
cotidiana y clases de funciones que las modelizan.
- Interpretacion cualitativa de relaciones funcionales

La investigacion de patrones, tanto numéricos como geométricos, proporciona
excelentes situaciones de aprendizaje para empezar a conectar la verbalizacion del
proceso de generalizacion con expresiones simbdlicas-literales que describen el
patrén. El alumnado deberia analizar la estructura interna que da pie a la
generalizacion y ver cdmo aumentan o se transforman. A continuacién, se describe
brevemente un ejemplo que podemos encontrar en NRICH
(https://nrich.maths.org/2283). Se necesita un bloque para hacer una escalera de un
peldafio de subida y otro de bajada. Observa también que para construir una

escalera con 2 peldafios de subida y dos de bajada se necesitan 4 bloques:
4

‘&

¢Cuantos bloques necesitaremos para construir una escalera con 5 peldafios de
subida y 5 de bajada?, éy con 10 peldafos de subida y 10 de bajada?, icomo
explicarias cuantos bloques tendriamos que usar para construir una escalera con
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y no funcionales, especialmente desde un punto de
vista grafico.

Pensamiento computacional:

- Estrategias de formulacién de cuestiones
susceptibles de ser analizadas mediante programas
y otras herramientas.

cualquier nimero de peldafos? Esta situacion de aprendizaje sirve, en primer lugar,
para ilustrar c6mo es una actividad de suelo bajo y techo alto. Cualquier alumno o
cualquier alumna pueden empezar, porque la primera pregunta se puede responder
contando. Obviamente, para ello, es necesario haber fomentado una cultura de aula
en la que el didlogo, la exploracion y, en definitiva, el pensamiento del alumnado
sea el eje sobre el que construir las matematicas. Una forma de aproximarse con el
uso de material manipulativo es, directamente, construir esa escalera:

e e e

ceceedemd™
Si contamos el numero de policubos, damos con la solucién a la primera pregunta:
25. Sin embargo, en esa escalera se observan ya ciertas regularidades. Dejando
tiempo para ello, surge el hecho de que 1+3+5+7+9 = 25. Para responder a la
siguiente pregunta, algunos alumnos o algunas alumnas pueden hacer uso de esta
forma de sumar (que ademds es una interesante observacidon matematica). Sin
embargo, otro alumnado puede seguir necesitando construir antes la de 6 peldafos
de subida y 6 de bajada, para facilitar el proceso de abstraccion. Y para cualquier
tamafio de escalera, icomo se haria? Una forma es sumando todos los impares
hasta ese numero de peldafios, pero... ise puede hacer de forma mas rapida?
é¢podemos contar de otra manera? Todas estas preguntas dependen de lo que vaya
haciendo el alumnado. Incluso, puede (debe, en la medida de lo posible) salir de él.
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Cuando se recolocan las piezas de manera que se facilite su conteo, se observa que
forman un cuadrado. Entonces es sencillo: ¢quiero saber cuantos bloques necesito
para la de 10 peldafios? Me basta multiplicar 10-10, es decir, 100. Lo que hay que
hacer es multiplicar por si mismo el nimero que me digan, o elevarlo al cuadrado.
Esto se puede simbolizar, para cualquier nimero, ya con una letra: N-N = N2,

Un punto de encuentro con el pensamiento computacional y la algoritmia es con la
factorizacion de los numeros. Al igual que con los de las operaciones basicas, si se
desea plantear el problema de la factorizacion como un problema algoritmico, en
primer lugar, debe plantearse de forma abierta y con el objetivo de disefiar una
serie de pasos que pueda reproducir otro alumno, otra alumna o una maquina.
Ahora bien, antes de llegar a este punto, dentro del sentido numérico y algebraico,
el énfasis debe haber venido puesto en estrategias flexibles, analisis de la estructura
multiplicativa de los nimeros y uso correcto del signo =. Es decir, 24=6-4=2:3-2-2, o
bien 24=2-12=2.2:6=2-2:2-3. Si se presenta el algoritmo «de la raya» desde el
principio, el alumnado confunde concepto con procedimiento (procedimiento,
ademas, poco flexible) y es habitual encontrarse con esto, lo cual es absurdo (es el
uno o un nimero primo o se puede factorizar sin algoritmo facilmente):

33 42
271722
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Sin embargo, como deciamos, si que puede ser interesante plantear el problema de
programar un algoritmo para el calculo de los factores de un nimero. Se puede
hacer con o sin ordenador. En este ultimo caso, cada grupo de alumnos o alumnas
disefia un algoritmo y luego lo intercambian con otros grupos, que lo analizan. ¢Es
de verdad un algoritmo? ¢Funciona para todos los casos? éLe cuesta mds con unos
numeros que con otros? ¢Se puede mejorar de alguna manera? ¢Qué es mejorar un
algoritmo?

F. Sentido espacial

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Figuras geométricas de dos y tres dimensiones:
- Figuras geométricas planas y tridimensionales:
descripcién y clasificacién en funciéon de sus

Malloy (1999) describe una interesante actividad sobre drea y perimetro (aspecto
esencial al que debe dedicarse la atencion necesaria), ilustrando como se conecta
con el modelo de razonamiento de los van Hiele. Es la siguiente:
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propiedades o caracteristicas.

- Construccion de figuras geométricas con
herramientas manipulativas y digitales (programas
de geometria dinamica, realidad aumentada...)
Visualizacién, razonamiento y modelizacion
geométrica:

- Modelizacion geométrica: relaciones numéricas y
algebraicas en la resolucion de problemas.

«Supongamos que los lados de las losetas cuadradas en esta figura tienen una
unidad de longitud. Agrega las losetas cuadradas necesarias para que la figura tenga
un perimetro de 16. Los cuadrados que se agreguen deben coincidir de modo que se
toquen en al menos un lado de la figura.»

Algunas preguntas que pueden servir de andamiaje para esa actividad, después de
la exploracion y para explotar todo el potencial de la tarea, que es mucho, son
(Malloy, 1999, p. 89):

- ¢Ddnde colocarias una ficha para aumentar el perimetro en 1? (Y en 2? ¢Y
en 3?

- ¢Como podrias aumentar el drea en 3 y no aumentar el perimetro?

- ¢Cudl es la menor cantidad de losetas que se pueden agregar para
aumentar el perimetro a 16 unidades? Describe esta nueva forma. ¢Cudl
es su area?

- ¢Cual es la mayor cantidad de mosaicos que se pueden agregar para
aumentar el perimetro a 16 unidades? Describe esta nueva forma. ¢Cual
es su area?

- Usa las fichas para encontrar todos los rectangulos distintos que tienen un
perimetro determinado. Los perimetros pueden variar de 12 a 24
unidades. (Nota: ¢ Podria un perimetro ser un nimero impar?

El aprendizaje de las areas y los volimenes no deberia organizarse nunca en torno al
aprendizaje de las férmulas, sino a través de la descomposicion y medida. Por
ejemplo, situaciones propias del sentido de la medida donde se plantee el problema
del célculo del area de un rectangulo y, a partir de ahi, con papel y tijeras, construir
rectangulos equivalentes (de igual area) que un paralelogramo, los tres tipos
diferentes de triangulos, rombos, etc. Existen tareas para conectar esta
aproximacién con el célculo del 4rea del circulo, para lo que solo hace falta
considerar Pi como la razén entre la longitud de una circunferencia y su didmetro.

G. Sentido estocastico

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Distribucion e inferencia:

-Graficos estadisticos: representacion mediante
diferentes
tecnologias  (calculadora, hoja de caélculo,

aplicaciones...) y eleccidon del mds adecuado.

- Medidas de localizacién: interpretaciéon y calculo
con apoyo tecnoldgico en situaciones reales.

- Formulacion de preguntas adecuadas para conocer
las caracteristicas de interés de una poblacién.

Predictibilidad e incertidumbre

- Experimentos simples: planificacion, realizacion y
analisis de la incertidumbre asociada.

- La probabilidad como medida asociada a la
incertidumbre  de experimentos  aleatorios,
conectando el significado frecuencial (probabilidad
como frecuencia relativa) y el significado clasico
(regla de Laplace).

Se debe continuar dando importancia a plantear preguntas que puedan responderse
con datos. Evidentemente, ahora se cuenta con mas experiencia y mas herramientas
que en el primer ciclo, por lo que se puede extraer mds informacién del conjunto de
datos, se puede trabajar con muestras mds grandes, se pueden llevar a cabo
comparaciones algo mas profundas entre diferentes conjuntos de datos, los
informes estadisticos pueden conjugar variables de todos los tipos (cualitativos
ordinales, cualitativos nominales, cuantitativos discretos y cuantitativos continuos),
etc.

La elaboracion de graficos estadisticos, con y sin ayuda de las TIC, incluye nuevos
tipos. No debe restringirse tampoco a los habituales que se ven en el colegio, sino
que merece la pena interpretar infografias y otros graficos creativos que aparecen
en medios. Es particularmente interesante la seccion del NY Times «What's going on
in this graph» (https://www.nytimes.com/column/whats-going-on-in-this-graph),
donde se invita a interpretar un grafico y a inventarse un titulo para este. Otro tipo
de tarea para desarrollar la interpretaciéon de graficos es el revelado lento de
graficos, o «slow reveal graphs» (https://slowrevealgraphs.com).

Las situaciones de aprendizaje deben articularse a partir de problemas, situaciones y
pequeiios (o grandes) proyectos estadisticos en donde los datos se presenten de
diversas formas, uno a uno, en forma de lista, tabla, graficos o se tengan que
recoger y planificar la recogida convenientemente. Es el momento ideal para
iniciarse en el trabajo a partir de datos recogidos por otros o generados a partir de
simulaciones, diferenciar entre dos muestras, hacer observaciones, conjeturar y
proponer nuevas preguntas a partir de la comparacién de estas.

La guia para la evaluacién e instruccion en educacion estadistica GAISE Il
(Bargagliotti, et al. 2020), descargable, contiene numerosas orientaciones vy
ejemplos de actividades para fomentar el desarrollo del sentido estocastico, en lo
que concierne a distribucion en inferencia estadistica.

La premisa diddactica basica del trabajo en probabilidad continta siendo la misma
que en ciclos anteriores: expresar, razonadamente, el grado de creencia acerca de la
ocurrencia o no de ciertos sucesos, para luego contrastarlo con la experimentacién.
Se debe fomentar el uso del lenguaje verbal para expresar estos razonamientos, que
progresivamente habrd extendido la terminologia empleada. En conexion con el
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sentido numérico, cobra importancia la exploracién del principio multiplicativo para
el conteo de los diferentes resultados de un experimento aleatorio, cuando este
surge de la combinacion de varios dispositivos (lanzamiento de dos dados, eleccion
al azar de un mend, etc.)

Es imprescindible proporcionar un rango variado e intercalado de situaciones que
articulen los significados frecuencial y cldsico, que incluya la realizacién de
experimentos aleatorios, de forma real y mediante simulacion. Los dispositivos no
pueden ser siempre dados y monedas, equiprobables, donde siempre resulta
aplicable la regla de Laplace, sino que deben usarse chinchetas, ruletas y otros
donde los diferentes sucesos elementales a los que den lugar no sean
equiprobables. Ademads, se deben considerar contextos como fendémenos
atmosféricos, deportivos, cientificos, etc.

El libro de Godino, Batanero y Cafiizares (1987) sigue teniendo plena vigencia e
incluye los tipos de actividades esenciales a abordar en azar y probabilidad a lo largo
de la Educacion Primaria y comienzo de la Educacidn Secundaria. Los materiales de
Edumat (Godino, 2003), descargables, también contienen orientaciones especificas,
tanto para la distribucion e inferencia como para la predictibilidad e incertidumbre.

111.2.2. Laboratorio de Refuerzo de Competencias Clave (CL y STEM), 22 ESO

A. Comunicacion

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Estrategias de produccion, comprensidén y analisis
critico de textos orales, escritos y multimodales de
diferentes ambitos, con atenciéon conjunta a los
siguientes aspectos:

1. Contexto

— Componentes del hecho comunicativo: grado de
formalidad de la situacion y caracter publico o
privado; distancia social entre los interlocutores;
propdsitos comunicativos e interpretacién de
intenciones; canal de comunicacion y elementos no
verbales de la comunicacion.

2. Géneros discursivos

— Secuencias textuales
atencidn a las expositivas.
— Propiedades textuales: coherencia, cohesién y
adecuacion.

— Géneros discursivos propios del ambito social.
Redes sociales y medios de comunicacién. Analisis
de la imagen y elementos paratextuales de los
textos icdnico-verbales y multimodales.

3. Procesos

— Comprension  oral:  Deteccién de
discriminatorios del lenguaje verbal y no verbal.
— Produccidn oral formal: planificacidon y busqueda
de informacién, textualizacion y  revision.
Adecuacién a la audiencia. Elementos no verbales.
Rasgos discursivos y linglisticos de la oralidad
formal.

— Comprension lectora: sentido global del texto y
relacién entre sus partes. La intencién del emisor.
Deteccion de usos discriminatorios del lenguaje
verbal e icdnico.

— Produccidn escrita: planificacién, textualizacion,
revision y edicién en diferentes soportes. Usos de la
escritura para la organizacion del pensamiento:
toma de notas, esquemas, definiciones, resimenes,
etc.

— Alfabetizacion medidtica e informacional:
busqueda y seleccién de la informacidn con criterios
de fiabilidad, calidad y pertinencia; analisis,
valoracién, reorganizacién vy sintesis de la
informacién en esquemas propios y transformacién
en conocimiento.

basicas, con especial

usos

En este segundo curso de la materia, se puede ir aumentando progresivamente la
dificultad de las tareas propuestas para el primer curso y se debe ir exigiendo una
mayor calidad en los productos realizados por el alumnado.

A la narracion, descripcidon y didlogo se unira ahora la secuencia textual de la
exposicion como instrumento para la transmision del conocimiento y la adquisicién
de otros aprendizajes. Se puede introducir esta secuencia conectdndola con temas
de interés para el alumnado lo que también facilitara el desarrollo de destrezas para
documentarse, tomar notas, elaborar esquemas, ampliar el vocabulario y utilizar los
codigos no verbales. A partir de ahi, la labor docente puede consistir en ampliar la
mirada hacia otros temas como pueden ser los relacionados con los problemas
sociales y con un mundo en permanente cambio y transformacion.

Las producciones finales deben cumplir con criterios de calidad, correccion
lingliistica, ortografica y gramatical. Asimismo, se debe transmitir la importancia de
la correcta puntuacion y el uso de sus principales signos basicos.
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4. Reconocimiento y wuso discursivo de los
elementos linguisticos
— Recursos linglisticos para mostrar la implicacion
del emisor en los textos: formas de deixis (personal,
temporal y espacial) y procedimientos de
modalizacion.
— Recursos lingliisticos para adecuar el registro a la
situacion de comunicacion.
— Mecanismos de cohesion. Conectores textuales
temporales, explicativos, de orden y de contraste.
Mecanismos de referencia interna gramaticales
(sustituciones pronominales y adverbiales) y léxicos
(repeticiones, sindnimos, hiperénimos y elipsis).
— Correccion linglistica y revision ortografica y
gramatical de los textos.

Los signos basicos de puntuacion
mecanismo organizador del texto escrito.

como

B. Reflexion lingiiistica

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

- Diferencias relevantes e intersecciones entre
lengua oral y lengua escrita atendiendo a aspectos
sintdcticos, léxicos y pragmaticos.

- La lengua como sistema y a sus unidades basicas
teniendo en cuenta los diferentes niveles: las
palabras (forma y significado), su organizacion en el
discurso (orden de las palabras, componentes de las
oraciones o conexion entre los significados).

- Distincion entre la forma (categoria gramatical) y
la funcion de las palabras (funciones sintacticas),
sintacticos para el cambio de categoria.

- Las relaciones semanticas entre palabras y sus
valores denotativos y connotativos en funcién del
contexto y el propdsito comunicativo.

- Estrategias de uso progresivamente auténomo de
diccionarios y manuales de gramatica en diferentes
formatos, para obtener informacién gramatical
basica.

Los saberes que integran este bloque sobre la reflexion de la lengua deben
abordarse desde una metodologia no estructural, por lo que utilizar una textualidad
digital (paginas web, blogs) resulta idonea.

La lectura de textos o fragmentos debera responder a una seleccién cuya premisa
sea que resulten cercanos a los intereses del alumnado y que en algin caso puede
estar relacionada con los saberes de cardcter literario de la materia de Lengua
Castellana y Literatura.

C. Sentido numérico

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Cantidad:

- Numeros grandes y pequeios: notacion
exponencial y cientifica y uso de la calculadora.

- Realizacion de estimaciones con la precision
requerida.

Sentido de las operaciones:

- Estrategias de cdlculo mental
naturales, fracciones y decimales.

- Efecto de las operaciones aritméticas con nimeros
enteros, fracciones y expresiones decimales.
Relaciones:

- Factores, multiplos y divisores. Factorizacion en
ndmeros primos para resolver problemas:
estrategias y herramientas. Divisibilidad.

- Patrones y regularidades numéricas.
Razonamiento proporcional:

- Razones entre magnitudes:
representacion de  relaciones
Porcentaje como razén.

- Situaciones de proporcionalidad en diferentes
contextos: andlisis y desarrollo de métodos para la
resolucién de problemas.

con numeros

comprension 'y
cuantitativas.

Conviene dar importancia a la escritura de frases matematicas que incluyan
operaciones combinadas. No es necesario, ni recomendable, que sean
especialmente largas, pero si que sean precisas. Esto se puede realizar de manera
integrada con el sentido numérico. Por ejemplo, el juego del 24, del que se pueden
encontrar paginas en internet con applets para jugar y tarjetas de juego imprimibles.
Consiste en que, dados cuatro nimeros, hay que conseguir 24 empleando las cuatro
operaciones. Por un lado, se ejercita de manera rica y flexible el calculo mental.
Pero, por otro lado, es una ocasion excelente para que el alumnado tenga que
escribir el proceso seguido de forma fiel a su razonamiento y rigurosa con el uso del
lenguaje simbdlico. Asi, si los nimeros son 4, 4, 5y 6, una forma de hacerlo seria «a
cinco, le resto cuatro, y el resultado lo multiplico por 4 y por 6», lo que escrito
simbdlicamente seria 4:(5-4)-6 = 24. Por supuesto, no es la Unica manera. Por
ejemplo, 4-6/(5-4) = 24. En cuanto a la escritura, se trata de fomentar la escritura del
proceso en horizontal, haciendo buen uso de los signos. Cuando un alumno o una
alumna utilicen incorrectamente el signo =, con expresiones erréneas como 5-
4=1-6=6-4=24, se aprovechara la oportunidad para discutir si eso refleja su modo de
pensar y si a ambos lados del igual hay expresiones que son equivalentes o no.

Otros juegos, como los “estimisterios”, permiten poner en juego de forma
simultdnea  técnicas de estimacién con aspectos de divisibilidad
(https://stevewyborney.com/2019/09/51-esti-mysteries/)

También podemos encontrar laberintos o recorridos de operaciones en los que se
ponen de manifiesto los efectos de las operaciones de una manera que va mas alla
de la mecanica, ya que se trata de valorar el camino que maximiza (o minimiza) el
resultado  (https://anagarciaazcarate.wordpress.com/2014/03/10/el-recorrido-de-

los-decimales/)

D. Sentido de la medida
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Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Magnitud

- Estrategias de eleccidn de las unidades y
operaciones adecuadas en problemas que impliquen
medida.

Medicion:

- Fracciones como forma de expresar el resultado de
un proceso de medida (una cantidad de magnitud).

- Medicién directa de angulos y deduccion de la
medida a partir de las relaciones angulares.

- Medicidn directa e indirecta de areas, conexion
entre ambos métodos.

Estimacion y relaciones:

- Estrategias para la toma de decision justificada del
grado de precision requerida en situaciones de
medida.

Si en primer curso se han planteado acciones manipulativas con la magnitud
longitud, puede ser buena idea emplear otras magnitudes, como el drea, que exigen
acciones mas complejas para construir las subunidades con las que medir (o
construir) la cantidad de magnitud en cada caso.

Por otro lado, si observamos dificultades (tanto en este curso como en primero) en
situaciones de cambio de unidades, hemos de ser conscientes que estas forman
parte del sentido de la medida e implican el uso del pensamiento proporcional. Se
evitara el empleo de técnicas como «la escalera de cambio de unidades» que llevan
al uso de reglas mnemotécnicas vacias de significado como «subir, dividir; y bajar,
multiplicar». Chamorro y Belmonte (1991) se hacen eco de las consecuencias que
trae la automatizacion sin tener garantizada la comprension. Si estas situaciones de
cambio se reducen a la multiplicacién y la divisién por un uno seguido de un nimero
de ceros a determinar, trucos como el de la escalera afiaden una capa de misterio
innecesaria acerca de por qué se divide o por qué se multiplica. Ademas, gran parte
del alumnado no sabe realmente si ha de contar el peldafio de salida y/o el de
llegada, o ninguno. A esto habria que afadir la dificultad de manejar magnitudes
lineales de dos o tres dimensiones (area, volumen). Otra técnica vacia de significado
es la que se muestra en la derecha de la figura. ¢Y si las conversiones no parten de la
unidad? Si en la recta el espacio entre m y dam representa 10, épor qué el de
espacio entre my hm es 100 y no 20?

km
hm
dam
m
dm
cm
mm
x10 10

1 I 1 Il 1 Il 1

T T T T T T T
km hchiiii/m\_dmjcm mm

100 A00O

Cuando el alumnado tenga dificultades conviene recuperar tareas de equivalencia
con material manipulativo que facilite poner en juego razonamiento proporcional. Si
cada unidad de estas equivale a 4 de las otras, écomo puedo saber cuantas necesito
para medir el drea de esta superficie? Una vez comprendidas estas situaciones,
enlazar con el sistema métrico decimal es sencillo.

E. Sentido algebraico y pensamiento computacional

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Patrones:

-Patrones, pautas y regularidades: observaciéon y
determinacién de la

regla de formacién en casos sencillos.

Modelo matematico:

- Modelizacién de situaciones de la vida cotidiana
usando representaciones matematicas y el lenguaje
algebraico.

- Estrategias de
razonables a partir de
un modelo matematico.
Variable:

- Variable: comprension del
diferentes naturalezas.
Igualdad y desigualdad:

- Relaciones lineales y cuadraticas en situaciones de
la vida cotidiana o matematicamente relevantes:
expresion mediante dlgebra simbdlica.

- Ecuaciones: resolucion mediante el
tecnologia.

Relaciones y funciones:

-Relaciones lineales y cuadraticas: identificacion y
comparacion de

diferentes modos de representacion, tablas, graficas
0 expresiones

algebraicas, y sus propiedades a partir de ellas.
Pensamiento computacional:

- Estrategias de formulacion de cuestiones
susceptibles de ser analizadas mediante programas
y otras herramientas.

deduccién de conclusiones

concepto en sus

uso de la

Es importante seguir planteando actividades para promover procesos de
generalizacién, conjetura, argumentacion, representacion y uso preciso del lenguaje
matematico. Por ello, el trabajo con patrones y relaciones siempre desde la
comprension es fundamental. Un aspecto esencial es que aprovechen el trabajo en
esta materia para adquirir un significado rico del signo igual, relacional y no
meramente operativo. Por este motivo, hay que seguir insistiendo en proponer
tareas donde se discutan relaciones entre expresiones algebraicas, comparen,
ordenen, etc.
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F. Sentido espacial

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Figuras geométricas de dos y tres dimensiones:

- Figuras geométricas planas y tridimensionales:
descripciony

clasificacion de en funcién de sus propiedades o
caracteristicas.

- Relaciones geométricas como la congruencia, la
semejanzay la

relacion  pitagérica en  figuras planas vy
tridimensionales: identificacion y aplicacion.

- Construccion de figuras geométricas con
herramientas manipulativas y digitales (programas
de geometria dinamica, realidad aumentada...)
Visualizacién, razonamiento y modelizacion
geométrica:

- Modelizacién geométrica para
explicar relaciones

numéricas y algebraicas en la
problemas.

representar vy

resolucién de

Debe continuarse el trabajo de primer curso, considerando reflexiones sobre
objetos matematicos caracteristicos de segundo curso. Por ejemplo, el teorema de
Pitagoras, que es, sin duda, uno de los objetos matematicos mas fascinantes de la
educacion obligatoria. Su ensefianza no puede reducirse a la aplicacion de la
féormula. Muchos autores y muchas autoras coinciden en subrayar la oportunidad
que ofrece para trabajar la conjetura y la prueba en matematicas. En Beltran-Pellicer
(2022) se recoge una propuesta didactica que parte de la situacion inicial de calcular
el area de un cuadrado “inclinado” en un geoplano o trama rectangular.

. . . . . .

G. Sentido estocastico

Conocimientos, destrezas y actitudes

Orientaciones para la ensefianza

Distribucidn e inferencia:

- Medidas de localizacién: interpretaciéon y calculo
con apoyo tecnoldgico en situaciones reales.

- Variabilidad: interpretacion y calculo, con apoyo
tecnoldgico, de

medidas de dispersidn en situaciones reales.

- Formulacién de preguntas adecuadas para conocer
las caracteristicas de interés de una poblacion.
Predictibilidad e incertidumbre

- Experimentos simples: planificacion, realizacion y
analisis de la incertidumbre asociada.

- La probabilidad como medida asociada a Ia
incertidumbre  de  experimentos  aleatorios,
conectando el significado frecuencial (probabilidad
como frecuencia relativa) y el significado clasico
(regla de Laplace).

El trabajo con medidas de centralizacion no debe limitarse, en ningun caso, a su
calculo. Es decir, sumar un conjunto de numeros y dividir por el nimero total de
datos es el procedimiento para calcular la media. Sin embargo, visto asi, no es mas
que una tarea -y poco rica- propia del sentido numérico. Se debe plantear también
el uso de la calculadora. El concepto de media como medida estadistica implica
mucho mas. Hay que interpretarla, sobre todo de forma conjunta con la moda y la
mediana. ¢Es mejor la media o la mediana? ¢Por qué estan tan separadas para este
conjunto de datos? ¢Como las identificamos en este grafico? Son solo algunas de las
preguntas a considerar. Un ejemplo de pregunta rica en torno a la mediana: Siete
amigos tienen tallas de zapato entre la 29 y la 37. Si el zapato mediano es de la talla
33, écuales son las posibles combinaciones de tamafos de zapatos del grupo de
amigos?

Lo mismo ocurre con las medidas de dispersion. En Beltran-Pellicer (2020) se
describe la gestion de aula de la propuesta de Borrell, Pol y Saguer (1998), a partir
del analisis de los porcentajes de acierto en tiros de campo de unas jugadoras de
baloncesto. Se comienza valorando la dispersién de manera cualitativa y visual y se
termina justificando, a partir de las producciones del alumnado, la conveniencia de
usar una medida u otra.

l-dio.
| .
- . ' ~ .
1 i Lt il Alke,
.l““..'}"'l"“i“;’!o'“"l,”“,o’ i |
i
Ittt (iulnp}l& Bonia
LELBUE IO, R d i dnnnnn

En cuanto a la probabilidad, insistimos en la importancia de la experimentacién y en
conectar significados de la probabilidad (intuitivo, frecuencial, clasico y subjetivo). A
los juegos mencionados en el curriculo de matematicas se pueden afiadir muchos
mas. Para un aprovechamiento didactico, sera fundamental dejar que el alumnado
exprese primero sus intuiciones y luego las contraste con la observacién y recogida
sistematica de datos, asi como con un analisis clasico de la probabilidad, cuando sea
posible. En Beltran-Pellicer y Giacomone (2021) se sintetizan los rasgos de una
propuesta didactica para comienzo de la Educacién Secundaria.
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IV. Orientaciones didacticas y metodoldgicas
IV.1. Sugerencias didacticas y metodoldgicas

La finalidad basica de esta materia es la de contribuir a que el alumnado alcance las competencias clave que le
permitan utilizar sus conocimientos como herramienta para el aprendizaje de otras materias, es decir, construir su
propio conocimiento de forma consciente. El trabajo interdisciplinar es imprescindible para que el alumnado se
apropie de los géneros discursivos especificos de cada disciplina y, en consecuencia, el enfoque metodoldgico debe
ser eminentemente prdctico y multinivel, para lo que es necesario el uso de metodologias activas y contextualizadas
gue nos lleven desde un planteamiento meramente basado en la descripcién de la lengua y en la transmisidén de
informacién, a otro planteamiento metodolégico basado en la comunicacién: si los alumnos y las alumnas han de
desarrollar la competencia comunicativa, necesitan utilizar la lengua en situaciones de comunicacién explicitas y
adecuadas a sus necesidades comunicativas. Para ello es necesario proponer situaciones de aprendizaje abiertas que
tengan en cuenta los intereses, dudas y dificultades de los alumnos y de las alumnas y les planteen retos que puedan
resolver para contribuir asi al desarrollo de sus competencias clave.

El aprendizaje cooperativo, el aprendizaje basado en proyectos, basado en problemas, el aprendizaje servicio
pueden ser las metodologias adecuadas para trabajar esta materia, ya que refuerzan la autoestima, la autonomia, la
reflexion y la responsabilidad.

IV.2. Evaluacién de aprendizajes

La evaluacién del proceso de aprendizaje del alumnado de la materia tendra en cuenta el caracter formativo y
continuo de esta y servird para medir el grado de consecucién de los objetivos y de las competencias especificas
establecidas. Para ello es necesario promover el uso de herramientas e instrumentos de evaluacién variados,
diversos y con capacidad diagnéstica y de mejora.

El concepto de “evaluacidn continua” hace referencia a la evaluacion que se lleva a cabo en el aula de forma diaria y
cotidiana, normalmente con una finalidad formativa, recopilando sistematicamente informacién del proceso de
aprendizaje de cada alumna y de cada alumno. El objeto de la evaluacion formativa es mostrar el progreso en el
aprendizaje del alumnado para poder ofrecerles las orientaciones oportunas que le lleve a mejorar sus resultados.
Asi pues, continua y formativa son las dos caras de la misma moneda.

Para llevar a cabo este tipo de evaluacién se recomienda un proceso ciclico de tres pasos: recogida de evidencias de
aprendizaje, andlisis y toma de decisiones. Asimismo, se pueden establecer una serie de estrategias para cada uno
de los pasos:

-Recogida de evidencias de aprendizaje. Limitar la recogida de evidencias a aspectos que sean relevantes para el
criterio de evaluacidn que esté en juego en la determinacién del grado de adquisicién de la competencia especifica
con la que esté relacionado. Es ademads importante hacerlo en el momento adecuado, es decir, cuando haya tiempo
para rectificar y corregir, si es necesario.

- Analisis. Conviene devolver un comentario sobre los aspectos que muestra conocer el alumno o la alumna y dar
consejos concretos acerca de qué mejorar. A partir del andlisis, podemos ofrecer una retroalimentacién concreta
gue huya de comentarios generales y expliqguemos qué parte de la respuesta o trabajo se considera un logro y por
qué: “Has comunicado las ideas con un tono de voz adecuado”; “el texto estd organizado de lo particular a lo
general, etc. Ademas, se pueden indicar aspectos concretos para mejorar: “Afiade detalles a la descripcién”, “revisa
los tiempos del pasado en la narraciéon”, etc. El feedback o retroalimentacidn que el alumnado recibe en su proceso
de aprendizaje es uno de los elementos que la investigacién ha mostrado como mas eficaces para favorecerlo.

- Toma de decisiones. En este paso, son muchas las estrategias que se pueden emplear, como dejar tiempo para
rehacer y volver a presentar la tarea con el feedback que se le ha proporcionado; decidir diversificar tareas para
adecuarlas a lo que necesita cada alumno y cada alumna; reorganizar el aula para atender las necesidades de cada
uno (se pueden hacer parejas o grupos de ayuda simu
de la docente a un pequefio grupo).

taneos a un trabajo personal o a una explicacién del docente o
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En cualquier caso, el equipo docente determinara qué evaluar- los productos e instrumentos-, cdmo evaluar -las
técnicas- y con qué evaluar- las herramientas- segun la naturaleza de la competencia especifica y atendiendo a los
componentes cognitivos, procedimentales y actitudinales y al aprendizaje de los saberes basicos.

Producto es todo aquello que el alumnado realiza a lo largo del proceso de aprendizaje. Tiene un caracter
competencial y funcional porque hacen observable lo aprendido. Instrumento es aquel producto que se selecciona
para hacer evidente la adquisicién de los aprendizajes descritos en los criterios de evaluacién y de sus respectivas
competencias. En la materia de Laboratorio de refuerzo de competencias clave (CL y STEM) son multiples los
productos que se pueden realizar y convertir en instrumentos de evaluacién. Alguno de los productos e
instrumentos que pueden tener cabida en esta asignatura tendrdn un caracter fundamentalmente oral, otros
escritos y muchos de ellos se podran considerar multimodales. Ademas, todos ellos se podran servir de las
tecnologias de la informacién y comunicacién. Estos son solo algunos ejemplos: cartas, avisos, panfletos, folletos,
instrucciones, narraciones breves (cuentos, relatos, microrrelatos, ...), informes, noticias, anuncios, articulos,
esquemas, criticas, poemas, guiones, cuestionarios, pruebas escritas, ponencias, debates, obras de teatro, informes
orales, dramatizaciones, exposiciones o presentacion de productos, entrevistas, pruebas orales, entradas en un blog
o creacion de uno, formularios, contenidos creados con App, cdmics, videos, documentales, tutoriales, periédicos
digitales, programas de radio, graficos, lineas de tiempo, croquis, collage, planes de viaje, infografias, etc.

En cuanto a las técnicas, es decir, las estrategias para recoger informacién sobre el objeto de la evaluacién, pueden
ser la observacion sistematica, la indagacién o el andlisis de documentos y productos, entre otros. Asimismo, aunque
no haya una correlacidn inequivoca entre las técnicas utilizadas y las herramientas, es decir, los soportes fisicos de
los que se vale el profesorado para recoger, registrar y analizar las evidencias de aprendizaje y que facilitan el
tratamiento objetivo de los datos, si que algunas pueden ser mas adecuadas que otras. Por ejemplo, el registro
anecdético o descriptivo, las escalas de valoracién, las listas de control, el diario de clase del profesorado o las
rubricas son herramientas Utiles para la observacién sistemdtica, como las entrevistas, los cuestionarios o los
formularios los son para la indagacién y las listas de cotejo y escalas de valoracién para el andlisis de documentos y
productos.

Por otro lado, si nos fijamos en quién es el responsable de la evaluacién veremos que tradicionalmente era realizada
por el docente o la docente. Sin embargo, aunque esta es importante, ni es ni puede ser la Unica. Es mas, si la
evaluacidn es parte de un proceso de desarrollo de competencias, la autoevaluacidon y la coevaluacién son
fundamentales para que el alumnado tome conciencia de su punto de partida, del resultado de sus esfuerzos y de su
evolucién a lo largo del tiempo.

La autoevaluacién es el proceso que realiza el propio alumno o la propia alumna de su proceso de aprendizaje y de
los resultados obtenidos. Sirve para desarrollar la reflexion individual y la capacidad del alumnado para identificar y
valorar sus logros, fortalezas y limitaciones, funcionando asimismo como factor motivador del aprendizaje. Se puede
ensefiar al alumnado a autoevaluarse basandose en criterios claros y capacitdndoles para que se conviertan en
aprendices que se autorregulan capaces de controlar, regular y guiar su propio aprendizaje. La rubrica puede ser una
buena herramienta, pues permite a la estudiante o al estudiante ser consciente desde el inicio de cuales son los
criterios de evaluacién y los objetivos de aprendizaje, se puede emplear al inicio, durante el proceso vy al final del
aprendizaje y hace hincapié en la autonomia del estudiante y de la estudiante y en la competencia personal, social y
de aprender a aprender.

La coevaluacién es el proceso de evaluacion por el cual son los compafieros y las compafieras de clase quienes se
evaluan entre si. Quizas, antes de realizar una coevaluacion sea necesario cierto trabajo previo como la explicacion
del sentido y el objetivo de la misma, el desarrollo de inteligencia interpersonal y el manejo adecuado de los
procedimientos de evaluacion y de estrategias de retroalimentacion.
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