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RESUMEN

La Educacioén Especial ha evolucionado durante los dos tltimos siglos cambiando su visién
hacia una igualdad de oportunidades. En el area de matematicas, en especial en geometria, se
ha investigado sobre como favorecer el aprendizaje en alumnos con Necesidades Educativas
Especiales (NEE). A través de diferentes estrategias metodoldgicas y la progresion de
contenidos, se pueden abordar las matematicas en Educacion Especial. Este trabajo tiene por
objetivo analizar los conocimientos en geometria de alumnos con NEE, en particular,
Discapacidad Intelectual (DI), Trastorno del Espectro Autista (TEA) y Discapacidad Visual
(DV) a través de un estudio exploratorio. Para ello, se ha disefiado una secuencia didactica de
4 sesiones con diferentes actividades, cada una de ellas con las adaptaciones convenientes
para el alumnado. Tras la implementacion, se pudo concluir que gracias a la secuenciacion de
contenidos y las adaptaciones en funcion de las necesidades de cada alumno, es posible

ensefar geometria con alumnos con NEE.

Palabras clave: geometria; Necesidades Educativas Especiales (NEE); Discapacidad

Intelectual (DI); Trastorno del Espectro Autista (TEA); Discapacidad Visual (DV).

ABSTRACT

Special Education has evolved over the past two centuries, shifting its focus towards equal
opportunities. In the area of mathematics, particularly geometry, research has explored how to
support learning for students with Special Educational Needs (SEN). Through various
methodological strategies and content progression, mathematics can be effectively addressed
in Special Education. This study aims to analyze the geometric knowledge of students with
SEN, specifically those with Intellectual Disabilities (ID), Autism Spectrum Disorder (ASD),
and Visual Impairments (VI), through an exploratory study. To this end, a didactic sequence
of four sessions was designed, each including specific activities with appropriate adaptations
for the students. After implementation, it was concluded that, thanks to the sequencing of
content and tailored adaptations based on each student's needs, it is indeed possible to teach

geometry with students with SEN.

Keywords: geometry, Special Educational Needs (SEN), Intellectual Disabilities (ID),
Autism Spectrum Disorder (ASD) and Visual Impairments (VI).



1. INTRODUCCION

En la sociedad todas las personas son diferentes, cada una con sus necesidades
individuales, sus caracteristicas fisicas, personales, emocionales o sociales. Pero estas
diferencias no deben suponer una discriminacion o segregacion en la sociedad, y
especialmente en la educacion. Todos los nifios y nifias, independientemente de su edad, sexo,
etnia, o fisico tienen derecho a una educacion de calidad adaptada a sus necesidades

individuales.

Hoy en dia, se tiene ya muy presente este principio de personalizacion de la
ensefanza. Esto supone una individualizacion del aprendizaje, teniendo en cuenta a todo el
alumnado, pero sobre todo a sus necesidades. Para poder promover el desarrollo integral de
las personas es necesario saber qué adaptaciones o recursos necesitas para ello. El Foro
Mundial sobre la Educacion de 2015, promueve la igualdad de oportunidades en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje. Todos los sectores deben luchar por una Educacion adaptada para
todos (ONU, 2016). En Educacién, la diversidad esta presente en todos las aulas. Las
necesidades individuales son cruciales para poder adaptar los entornos, actividades y
materiales y asi ajustarse de forma correcta al aprendizaje de cada uno (Aviles-Canche et al.,

2019).

El aprendizaje de las matematicas, en particular, de la geometria, surge de la necesidad
por conocer el mundo que nos rodea (Martin, 2021). Desde la educacion, se debe recuperar
esta perspectiva basada en la curiosidad innata por aprender. A través de materiales
manipulativos y actividades experienciales, se pueden desarrollar las competencias
geométricas de manera progresiva y por lo tanto un aprendizaje significativo. En la mayoria
de los casos, la geometria se ayuda de graficos, dibujos, diagramas, con el objetivo de aportar
informacion visual y apoyar en la comprension y resolucion de una tarea. Estos recursos
ayudan a establecer conexiones entre conceptos matemadticos, haciendo posible una

transposicion de contenidos desde lo manipulable a lo abstracto (Sanchez et al., 2012).

En educacion especial, durante muchos afios se ha pensado que los alumnos con
discapacidad no podian aprender matematicas. Por ello, se utilizaban metodologias
tradicionales repetitivas creyendo que de esta manera beneficiaban a los alumnos. Sin
embargo, Kilpatrick et al. (2001) defienden una idea contraria. Los alumnos con necesidades

educativas especiales (NEE) deben tener un aprendizaje matematico basado en la conexion y



reorganizacion de aprendizajes. El aprendizaje deberia ser personalizado para todos los
alumnos con o sin NEE para poder adaptarse a las distintas necesidades. A través de
estrategias, metodologias, materiales o recursos adaptados a cada estudiante, se desarrolla el

pensamiento matematico de todos los alumnos (Castro & Gomez, 2021).

Este trabajo tiene por objetivo disefiar una secuencia didactica basada en la
secuenciacion de contenidos atendiendo a las adaptaciones individuales necesitadas por
alumnos con NEE. En particular, se han atendido a las siguientes NEE: Discapacidad
Intelectual (DI), Trastorno del Espectro Autista (TEA) y Discapacidad Visual (DV). Para ello,
se plantea un estudio exploratorio en el que se analizan los conocimientos en geometria de los
Alumnos con Necesidades Educativas Especiales (ACNEE) y su desarrollo en las diferentes

actividades implementadas.

2. MARCO TEORICO

Evolucion Historica de las Necesidades Educativas Especiales

La Educacion Especial en Europa ha evolucionado en los ultimos afios
considerablemente, cambiando sus términos, sus concepciones € incluso sus principales
fundamentos. Hasta mediados del siglo XX, la educacion especial estaba inmersa en el
modelo del déficit, es decir, estaba presente la idea de la discapacidad como una caracteristica
innata de las personas y permanente en el tiempo. Por ello, se velaba por el tratamiento y
rehabilitacion de las personas, llevando a cabo actividades independientes y separadas del
sistema educativo. La educacion en nifios con discapacidad se trataba desde una perspectiva
clinica y sanitaria, lo que impedia el acceso a un aprendizaje en si mismo a este alumnado.
Durante los afios 40 y 50, se empieza a analizar y reflexionar sobre esta ideologia, y se
incorporan nuevos factores influyentes como el entorno o la cultura (Gonzalez, 2009). En
1952, con la publicacion del DSM-I, se puede observar como esta perspectiva del déficit sigue
presente. Este manual define trastorno como un conjunto de sindromes psiquiatricos. Cada
uno de ellos los relaciona con enfermedades y diagndsticos clinicos. Es especifico para la
psicosis pero en otras areas se queda escaso (DSM-I, 1952). En 1968, se reescribe una nueva
version, DMS-II. En esta, sigue ain presente una vision sanitaria. Sus definiciones estan

relacionadas con la influencia del psicoandlisis, en auge durante esa década. La principal



diferencia con el anterior fue la aplicacion del modelo médico a los sindromes mentales

(Barrio, 2009).

Esta perspectiva basada en la deficiencia comienza a evolucionar hacia un modelo
educativo. Es en el afio 1970, con la aprobaciéon de la Ley General de Educacion, cuando
aparece la concepcion de Educacion Especial en Espafia como aquella dirigida a personas con
discapacidad o algun tipo de deficiencia que dificultase el aprendizaje. Estos alumnos
necesitaban alguna adaptacion o intervencion diferenciada del resto de alumnos.
Concretamente, se incluia dentro de esta educacién a los alumnos con paralisis cerebral,
sindrome de Down, autismo, discapacidades auditivas o visuales, entre otras (Bruno & Noda,
2010). En ese momento, pueden encontrarse dos tipos de educacion principales: la ensefianza
orientada a los nifios sin dificultades y la ensefianza dirigida a los nifios con alguna
discapacidad fisica, sensorial, cognitiva o emocional, como las comentadas anteriormente. La
segregacion era visible entre ambos grupos, ya que la educacion la recibian de forma
diferenciada. Tanto los centros como los recursos y programaciones curriculares eran
totalmente diferentes sin ningun nexo de union (Gonzalez, 2009). Esta vision se mantuvo
hasta finales de los 70, en los que cambi6 radicalmente la vision de la Educacion Especial con

el Informe Warnock.

La publicacion del Informe Warnock en 1978, elaborado por el Comité de
Investigacion sobre la Educacion de los nifios y jovenes deficientes de Reino Unido, presidido
por Mary Warnock, reivindico por primera vez la integracion de este grupo en los colegios y
aulas ordinarias, ya fuera de manera parcial o completa, asi como un acceso equitativo a la
educacion. Dentro de sus principios se encuentra que ningun nifio sea considerado ineducable,
ya que se defiende la educacion como un derecho al que todos deben de tener acceso.
Asimismo, se retira la clasificacion en dos grupos de alumnos diferenciados, pasando a ver
cada alumno de forma individual independientemente de sus caracteristicas o capacidades. En
este mismo informe se incorpora el término dificultad de aprendizaje para describir a los
alumnos que precisan de algun tipo de apoyo especial. Con el Informe Warnock, evoluciona
el sentido de Educacion Especial y aparece la terminologia de Necesidades Educativas
Especiales. Dicho término aporta un enfoque mas amplio e integrador, evitando una

connotacion segregadora y con etiquetas (Warnock, 1978).

En 1980, se difundi6é un nuevo documento, DSM-III. En €l se introdujeron criterios de

inclusion y exclusion para cada categoria. Todas las incorporaciones se comprobaron



empiricamente de forma previa para promover unos diagndsticos con mayor fiabilidad
(Barrio, 2009). Participaron en su confeccion psicélogos, esto supuso una gran repercusion en
la clasificacion de trastornos y en los criterios diagndsticos. No obstante, en este manual se
distinguieron demasiadas categorias, 265. Esto hizo que su uso fuera menos extendido por

comodidad (DSM-III, 1980).

Afios mas tarde, en 1982, Molina (1982) publicé acerca de los principios de la
Educacion Especial. Principalmente, reivindic6 sobre la importancia del Principio de
Normalizacion. Se defiende el hecho de ofrecer recursos y condiciones Optimas de calidad
para tener un buen estilo de vida, y los derechos fundamentales para todos. Algunos ejemplos
eran el derecho a una vida cotidiana, derecho a experiencias que desarrollen su personalidad,
derecho a cambiar de ambiente segin su estadio evolutivo y derecho a una posicion

econdmica que le permita una vida independiente.

Durante finales del siglo XX, las investigaciones sobre Educacion Especial fueron
fructiferas. El objetivo principal era seguir analizando los cambios y tendencias europeas para
predecir posibles dificultades futuras. En 1994, se reescribe un nuevo DSM, la cuarta edicion.
Esta tenia como objetivo hacer mas breves y practicos los criterios. Asimismo, incorpora
nuevos constructos e influyentes de cada trastorno, afadiendo diferentes areas, ademas de la
clinica (DSM-IV, 1994). Hergarty y Fustagueras (1996) analizaron el progreso de la
educacion especial desde una perspectiva de déficit a una integracion en toda Europa. A pesar
de que el principio de integracion estaba presente en gran parte de los paises europeos, en la
practica no se observaba. Seguia existiendo una segregacion en la educacion ya fuera en
escuela o en el uso de clases separadas. Finalmente, defienden las funciones que pueden
tomar las escuelas de educacion especial para favorecer la integracion de los alumnos con
necesidades educativas especiales (NEE). Entre ellas, destacan analizar los materiales o
recursos adaptados a cada alumno y proporcionar asesoramiento a familias y otros docentes

(Hegarty & Fustagueras, 1996).

Vergara (2002) hace una revision historica sobre los cambios en la consideracion de
este concepto. En esta nueva revision se presenta como durante los ultimos afios del siglo XX
y primeros afios del siglo XXI, la idea principal es luchar por la normalizacidn e integracion
de alumnos con NEE, garantizando el derecho a la educacion de todos los nifios con
minusvalias fisicas y mentales. Para ello, es necesario llevar a cabo programas con medidas

especiales que personalicen el aprendizaje (Vergara, 2002).



Durante principios del siglo XXI, comienza a aparecer la idea de educacion inclusiva.
La sociedad necesita una transformacion en diferentes sectores para poder velar por la
inclusion. Esto supone que no haya discriminacion econémica, sociocultural o étnica. Deben
ofrecerse las mismas oportunidades a todo el alumnado promoviendo la justicia social y la
equidad. El alumnado con NEE precisa de una atencion individualizada y disefiada siguiendo
sus caracteristicas. De esta manera, debe tratarse de responder a la diversidad del alumnado

favoreciendo su participacion en la sociedad (Juarez Nuiez et al., 2010).

En 2013 se publico el DSM-V, vigente en la actualidad. En é€l, se reorganizan los
trastornos de nuevo dejando ver la relacion existente entre ellos. Ademas, presenta una mayor
enfoque dimensional. En cada trastorno se encuentran los grados de severidad. De esta
manera, se elimina la dualidad de tener o no tener. La cultura y factores externos comienzan a
tener mayor peso. Se tiene en cuenta como el contexto y el entorno puede repercutir en la

manifestacion de los diferentes trastornos (DSM-V, 2013).

Casi al mismo tiempo, el Foro Mundial sobre la Educacion de 2015 en Incheon, la
UNESCO, junt6 a otras entidades como UNICEF, Banco Mundial o la ONU, reafirmando la
importancia de una educacion de calidad equitativa para todos. Todos los alumnos tienen
derecho humano fundamental a una educacion. Por ello, es necesario promover oportunidades
de aprendizaje durante todo el desarrollo evolutivo para todos. A partir de esta publicacion se
expone la necesidad de colaborar diferentes sectores tanto educativos como sociales para
luchar por una Educacion adaptada para todos. Segiin Anthony Lake, director ejecutivo de
UNICEF, “La educacién es la clave para dar a cada nifio una vida mejor y constituye el

cimiento de todas las sociedades solidas” (ONU, 2016, p.13).

Revision legislativa en Espaiia
Revision legislativa en Espana de las Necesidades Educativas Especiales (1970-2025)

El término Necesidades Educativas Especiales, como ya ha sido presentado en la
seccidn anterior, es un concepto que aparece por primera vez en Espafia a finales de los afios
70. Es precisamente este momento a partir del que en este Trabajo Fin de Grado se tiene en
cuenta la revision legislativa espafiola presentada a continuacién. A pesar de que se buscaba
implantar una visidbn mas inclusiva con esta terminologia, no se comenzd a hacer uso mas

extendido hasta unos afios después. Hay presentes grandes diferencias entre los términos



relativos a Necesidades Educativas Especiales desde la Ley General de Educacion (LGE)

hasta la LOMLOE.

En la LGE de 1970 en el Titulo I, Capitulo VII, art. 49 al 53, se recogian aspectos
vinculados a la Educacion Especial. Durante estos articulos se exponia como la Educacion
Especial estaba dirigida a los inadaptados y deficientes, en la que se llevaba a cabo un
tratamiento educativo especifico para la correcta incorporacion social posible segin sus
condiciones personales. Los recursos tanto sanitarios, de orientacion educativa o profesional
como licenciados en Pedagogia Terapéutica y centros especializados se facilitaban para
favorecer su aprendizaje. Desde esta legislacion se defendia la escolarizacidon prioritaria en
unidades especiales de centros ordinarios a no ser que la gravedad de las anomalias haga
necesaria la escolarizacion en centros de Educacion Especial. Se pueden ver en sus

aportaciones como esta presente el modelo basado en el déficit del alumno.

El 15 de octubre de 1982 se publico el Real Decreto 2639/1982, de ordenacion de la
Educacion Especial. Este promovia una educacion integradora, favoreciendo la escolarizacion
de alumnos con NEE, en centros ordinarios siempre que fuese posible. El proceso ensefianza
aprendizaje se basaba en los principios de individualizacion, integracion, normalizacion y
sectorizacion. Se reconocia la necesidad de realizar adaptaciones personales, sociales,
escolares e incluso laborales para facilitar su desarrollo. Tres afios mas tarde, se publicéd un
nuevo Decreto: Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo, de ordenaciéon de la Educacién
Especial que modificaba y completaba el anterior. En este se reconocia el cambio de actitudes
hacia la atencion social de las personas afectadas por deficiencias fisicas, psiquicas o
sensoriales. La atencidon educativa especial se podia llevar a cabo desde el momento en que se
detectase riesgo de aparicion. El objetivo era corregir, prevenir y evitar la aparicion de
anomalias y/o deficiencias en el alumnado para conseguir su desarrollo maximo. Se comenzd
a hablar de actuacion como adaptaciones de recursos, seguimiento personalizado u

orientacion con los padres.

La Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) aparece en
1990. Esta ley reforzo los principios de normalizacion e integracion presentes en las leyes
anteriores. En el Titulo I, Capitulo V, art. 36 y 37, se establecia que el Sistema Educativo
debia disponer de los recursos necesarios para los ACNEE ya fueran temporales o

permanentes, para poder alcanzar los objetivos. Era necesario disponer de maestros de las



especialidades necesarias con una formacion adecuada para poder hacer frente a las

adaptaciones y diversificaciones curriculares entre otras.

La Ley Orgénica de Calidad de la Educacion (LOCE) articulada en 2002 aborda,
durante Capitulo VII la atencién de alumnos con necesidades educativas especificas.
Mantiene la importancia de una educacion de calidad para todos en la que se realicen todas las
acciones necesarias como recursos y apoyo precisos que traten de compensar las situaciones
de desventaja. En esta ley, se incorpord dentro de alumnos con necesidades educativas
especificas a diferentes grupos como la incorporacién al sistema educativo de alumnos
extranjeros, alumnos superdotados intelectualmente y alumnos con necesidades educativas
especiales. Dentro de este ultimo, se encontraba alumnado que necesita determinados apoyos
y atenciones especificas por padecer discapacidades fisicas, psiquicas, sensoriales, manifestar

graves trastornos de la personalidad o de conducta.

En 2006, se publico la Ley Organica de Educacion (LOE) donde se introduce en el
Titulo II, Capitulo I, un nuevo concepto de Alumnado con necesidad especifica de apoyo
educativo (ACNEAE). Dentro de esta nueva terminologia incluia diferentes grupos como
alumnado con necesidades educativas especiales, con retraso madurativo, con trastornos del
desarrollo del lenguaje y la comunicacion, con trastornos de atencion o de aprendizaje, con
desconocimiento grave de la lengua, por encontrarse en situacion de vulnerabilidad
socioeducativa, con altas capacidades intelectuales, por incorporacion tardia en el sistema
educativo o por condiciones personales o de historial escolar. Los ACNEE hacian referencia a
los estudiantes que afrontan barreras de acceso, presencia, participacion o aprendizaje. En la
LOE, ademas de alumnos con discapacidad y trastorno graves de la conducta, incorpord a

aquellos con trastornos de la comunicacion y del lenguaje.

La LOE, fue modificada en el 2013 y en el 2020 hasta llegar a la legislacion actual de
educacion. Actualmente, estd vigente la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, LOMLOE.
Se mantiene tanto la clasificacion de ACNEAE como la definicion de Alumnado con
necesidades educativas especiales establecidas en la LOE y se enfatiza la importancia de
ofrecer todos recursos y apoyos necesarios para conseguir los objetivos de desarrollo.
Ademas, cobra relevancia la identificacion y valoracion de necesidades de forma temprana
para poder actuar lo antes posible. Para ello, se utilizaran evaluaciones en las que se analizara

el grado de consecucion de objetivos individuales y la efectividad de las actuaciones que se



han realizado. De esta manera, se busca conseguir una participacion activa en el aprendizaje

con el mayor rendimiento posible y personalizando la ensefanza a cada uno de los alumnos.
Revision legislativa autonomica de las Necesidades Educativas Especiales (2018-2025)

Actualmente, en Aragén, ademas de la LOMLOE, esta presente la Orden 913 de 2023
con la que se modifica la Orden 1004 y la Orden 1005 de 2018. Esta habla sobre la Red
Integrada de Orientacion Educativa en los centros docentes no universitarios sostenidos con
fondos publicos de la Comunidad Auténoma de Aragédn, y explica acerca de las actuaciones
de intervencion educativa inclusiva. Dentro de los ACNEAE y especialmente en el grupo
ACNEE, se hace hincapié en esta segunda parte sobre las actuaciones que se pueden llevar a
cabo. Se encuentran las actuaciones generales que se desarrollan a nivel ordinario y pueden ir
dirigidas a la comunidad educativa, a todo el alumnado, a un grupo o de manera individual,
siempre que esté recogida en el Plan de Atencion a la Diversidad. Algunos ejemplos de ellas
son prevencion de necesidades y respuesta anticipada, funcién tutorial y convivencia escolar,
y propuestas metodologicas y organizativas. También estdn presentes las actuaciones
especificas que necesitan la elaboracion de una evaluacion psicopedagogica previa. Estan
disenadas de forma individual y personalizada pensando en las necesidades y caracteristicas
del alumno al que van dirigidas. Las actuaciones especificas implican un cambio significativo
en alguno de los aspectos curriculares y organizativos. Algunos ejemplos de ellas son
adaptaciones de acceso al curriculo, adaptacion curricular significativa y flexibilizacion en la

incorporacion a un nivel inferior o superior respecto al correspondiente por edad.
Revision legislativa autonomica curricular (2022-2025)

Haciendo referencia al contenido curricular de matematicas, a nivel autondmico, en
Aragon, existe legislacion que ayuda de manera adicional a la labor docente: Orden
ECD/1112/2022 y ECD/866/2024. En estos documentos se expone toda la informacion
referente al curriculo de cada una de las areas que se desarrollan en la escuela. Este trabajo se

centra en el area matematica.

Segiin la Orden 1112 y la Orden 866, en Matematicas se deben trabajar 8
competencias especificas vinculadas con 6 saberes basicos. Durante este trabajo se van a tener
en cuenta las siguientes competencias especificas: CE.M.2., CEM.4 y CE.M.6.
Concretamente, este trabajo busca resolver situaciones problematizadas a través de la

exploracion y reflexion, organizar datos a través del reconocimiento de patrones,



generalizacion e interpretacion, y comunicar los procedimientos y resultados mateméticos
obtenidos. Asimismo, dentro de los saberes basicos matematicos curriculares, se desarrolla el

sentido espacial como motor de aprendizaje.

Segun la LOMLOE (2020), la geometria, entre otras disciplinas del area de las
matematicas, no pueden quedar a un segundo plano de la aritmética. La geometria debe
trabajarse de forma transversal a través de la exploracion y el descubrimiento. Definirla como
una mera aplicacion de formulas, reduce al méximo su significado dejando de lado el
desarrollo del razonamiento, argumentacion, conjetura y justificacion. Los objetos
geométricos construyen una abstraccion de la realidad y es la manera que tienen de conocer y
comprender el espacio que les rodea. Por ello, hacer geometria no se basa inicamente en
memorizar unas definiciones triviales sino que consiste en establecer relaciones entre

conceptos y construir sus propios conocimientos.

El sentido espacial se trabaja en los tres ciclos de primaria de manera progresiva.
Durante el primer ciclo, las formas geométricas de dos y tres se estudian a través de
materiales manipulativos. Se desarrolla la identificacion y clasificacion de figuras segun sus
elementos, asi como estrategias sencillas de construccion de formas geométricas. Las
actividades de clasificacion suelen ser predominantes y suelen combinarse con otras areas de
conocimiento como puede ser el color o la textura. Ademas, comienzan a utilizar un
vocabulario geométrico basico de los elementos y sus propiedades mas sencillas. Por otro
lado, se empieza a trabajar las posiciones de los objetos en el espacio y la interpretacion de los
movimientos. Sus descripciones suelen basarse en vocabulario como arriba, abajo, delante o
detrds. La simetria aparece en dibujos sencillos o patrones. Es un concepto que suele
estudiarse en relacion a la Educacion Plastica. La papiroflexia y los espejos son materiales

que se utilizan para favorecer la comprension.

En el segundo ciclo, se amplian brevemente los contenidos de los afios anteriores. Se
empiezan a trabajar las relaciones entre distintas formas geométricas. Dentro de las estrategias
de construccion se incorpora el uso de instrumentos como la regla y la escuadra asi como
material manipulable. Con este material se estudia la construccion mediante la composicion y
la descomposicion. El vocabulario geométrico mejora haciendo una descripcion verbal de los
elementos y propiedades. Algunos materiales muy comunes son las cuadriculas, policubos o
geoplanos. Asimismo, las descripciones de posiciones empiezan a ser mds concretas con

vocabulario mas adecuado como paralelo o perpendicular. La interpretacion de movimientos



como la traslacion y la simetria es otro de los aspectos que se incorpora. Desarrollar la
prediccion del resultado a partir de estos movimientos es uno de los objetivos en estos cursos.
Por otro lado, aparecen los perimetros mediante la resolucion de problemas de la vida

cotidiana.

Por tultimo, en el tercer ciclo, no hay un gran cambio respecto a las formas
geométricas de dos y tres dimensiones. Se puede observar que el vocabulario geométrico es
mas preciso que en los afios anteriores. Sin embargo, no hay gran avance en este aspecto. En
cuanto a la localizacion y sistemas de representacion, se inician en los puntos cardinales, las
direcciones y célculo de distancias en torno a escalas. Las descripciones de posiciones y
movimientos en el plano, se vuelven mdas precisas utilizando el sistema de coordenadas
cartesiano. Asimismo, las transformaciones son méas complejas utilizando giros, traslaciones y
simetrias. Contintian trabajando la prediccion de resultados a través de patrones iniciales. La
semejanza es otro de los contenidos nuevos. Se empieza a trabajar a través de la identificacion
de figuras semejantes y generacion a partir de patrones dados. Por otro lado, los perimetros se
complican y aparecen las éareas de figuras planas. Se introducen modelos geométricos

sencillos para la resolucion de problemas y la elaboracion de conjeturas a través del dibujo.

En este trabajo, se han seleccionado saberes basicos correspondientes a primer y
segundo ciclo. Concretamente, se trabaja la identificacion y clasificacion de figuras
geométricas, el analisis de propiedades sencillas como numero de lados, nimero de vértices e

igualdad de lados, y la simetria en dibujos sencillos.
La ensefianza y aprendizaje de la geometria en Educacion Primaria

En Educacion Primaria, la geometria hace referencia a una rama de las matematicas
que se dedica principalmente al estudio de figuras geométricas, sus caracteristicas y
propiedades, localizacion y sistemas de representacion, los movimientos y transformaciones
en el espacio asi como el razonamiento. Desde el punto de vista historico, la geometria se
trata de una disciplina que se desarrolla al mismo tiempo que el ser humano. Desde el primer
momento que nace, el ser humano comienza a interesarse por su entorno y el espacio que le
rodea. Esto crea la necesidad de describir para poder construir y transformar las formas del
entorno. La geometria surge a través del interés por explorar el mundo que nos rodea. De esta
manera, a través de la curiosidad innata, se va dando significado a lo que se percibe (Martin,
2021). Desde una perspectiva educativa y pedagogica, se pretende volver a la idea de

exploracion del entorno para trabajar la geometria. Gracias al aprendizaje experiencias y



material manipulativo que permita estudiar el espacio, se desarrollan competencias

geométricas de manera progresiva. Esto produce un aprendizaje significativo en el alumnado.

La geometria desempena un papel clave en el desarrollo cognitivo de los estudiantes,
proporcionando una base solida para habilidades mateméticas mas complejas y el
pensamiento espacial. La geometria no inicamente supone reconocer visualmente una forma
sino que involucra explicar el espacio, comparar elementos, establecer relaciones entre ellos y
describir las acciones realizadas y propiedades descubiertas. De esta manera, se pueden
descubrir propiedades de las figuras, construir modelos y elaborar conclusiones para llegar a
las férmulas generales de la geometria (Proenza & Leyva, 2008). Utilizar determinadas
metodologias y estrategias didacticas afectan directamente en el aprendizaje de los alumnos y
por lo tanto en su comprension. Los maestros necesitan estar en una formacion continua para
desarrollar sus recursos didacticos, metodologias y estrategias en el area de la geometria.
Gracias a esta formacion en estrategias pedagdgicas innovadoras, pueden facilitar Ila

comprension y adquisicion de conocimientos de sus alumnos (Escobar et al., 2024).

Estudios como los de Cueva-Figueroa y Moscoso-Bernal (2025) hablan sobre la
utilizacion de recursos manipulativos para favorecer la comprension de la geometria.
Concretamente, estudian la efectividad del geoplano como material didactico a través de
encuestas a docentes. Dicho recurso es percibido como una herramienta util a la hora de
trabajar aspectos geométricos. Ademas, ayuda a mejorar la comprension de los alumnos en
estos conceptos y permite establecer relaciones especiales entre diferentes formas. Ambos
autores coinciden en que los recursos manipulativos como el geoplano tienen un impacto
positivo en el aprendizaje de la geometria y favorece el pensamiento espacial. Asimismo,

estas herramientas sirven para experimentar conceptos abstractos y favorecer su asimilacion.

Por otro lado, el origami es otra técnica didactica que facilita el desarrollo de la
ensefanza de la geometria en Educacion Primaria. El uso del origami es una metodologia
innovadora y eficaz que contribuye al desarrollo de los conceptos geométricos. El origami
construye la teoria a través de la practica al mismo tiempo que fomenta la creatividad. Gracias
a la manipulacion del papel, los alumnos pueden experimentar y entender las caracteristicas y
propiedades geométricas como pueden ser los angulos o la simetria. Esta estrategia promueve
el aprendizaje significativo transformando los conceptos abstractos en experiencias concretas

que se pueden manipular (Pozo & Pozo, 2025).



La propuesta didactica de Roman (2025), propone implantar el flipped classroom en el
aprendizaje de la geometria. El objetivo con esta metodologia innovadora es adaptar las
sesiones a los diferentes ritmos de aprendizaje. Tener clases tedricas a disposicion de cada
uno es una manera de adaptarse a la heterogeneidad de la clase. Gracias al trabajo individual
en casa, en el aula el docente puede atender las necesidades individuales de cada alumno asi
como adaptarse a las NEE ofreciendo adaptaciones. Ademas, el flipped classroom favorece la

uniodn entre familia y escuela, y potencia su participacion en el aprendizaje de sus hijos.

La geometria es una disciplina que se puede trabajar de manera transversal a otras
areas de conocimiento como Educacion Visual y Pléstica, Educacion Fisica o Ciencias
Sociales. La investigacion de Chamorro (2024), defiende como utilizar la actividad fisica
como medio para abordar contenidos matematicos puede ser una estrategia util para favorecer
la motivacion. Sus resultados establecen como el interés por la geometria aumenta
exponencialmente al abordarlo desde la Educacion Fisica. Ademas, Orgaz (2021) expone
como la geometria puede introducirse a través del arte. La geometria estd presente en el
entorno y es uno de los componentes basicos para las obras artisticas. A través de cuadros
abstractos o realistas pueden analizarse las diferentes formas geométricas que utilizan e

incluso hablar de sus propiedades (Escobar et al., 2024).

El modelo del matrimonio Van Hiele (1986) explica el proceso de aprendizaje de la
geometria y los diferentes niveles por los que transcurre el razonamiento geométrico. Es
necesario dominar el nivel anterior para poder progresar al siguiente, es decir, el estudiante
debe cumplir una serie de indicadores y no es posible saltarse ninguno. Este modelo habla
sobre 5 niveles diferenciados y secuenciados en dificultad. En el nivel 1, el alumnado es
capaz de reconocer las figuras geométricas como un todo. No diferencia entre partes ni
componentes de la figura. Puede producir una copia de cada figura o reconocerla, sin
embargo, no tiene un lenguaje geométrico basico ni realiza comparaciones entre figuras. Las
descripciones de nivel 1, se centran principalmente en lo visual y las semejanzas en otro
contexto. En el siguiente nivel, el estudiante ya analiza las partes y propiedades de las figuras
geométricas y las reconoce a través de ellas. Todo este andlisis se realiza de una forma
empirica, a través de la experimentacion y manipulacion. Aun no es capaz de establecer
relaciones o clasificaciones entre propiedades. Ademads, las definiciones de un nivel 2 se
centran en enumerar las propiedades de la figura en cuestion. En el nivel 3, el individuo llega
a interrelacionar las propiedades asi como las figuras y sus familias. Establece las condiciones

necesarias y suficientes que deben cumplir las figuras, y construye definiciones con



significado. Respecto a las demostraciones es capaz de entenderlas pero no establece por si
mismo una secuencia de razonamientos logicos. En el siguiente nivel, el nifio o nifia ya es
capaz de realizar deducciones y demostraciones logicas y formales. Esto implica una alta
comprension y manejo de las propiedades asi como los axiomas de las Matematicas. El
estudiante entiende que se puede llegar al mismo resultado a través de diferentes
demostraciones. Estar en un nivel 4 supone tener un alto grado de razonamiento l6gico y una
vision global de las matematicas. Por ultimo, se encuentra el nivel 5 que solamente llegan a
desarrollarlo estudiantes de la Universidad. Este nivel implica estar capacitados para analizar
el grado de rigor de varios sistemas deductivos y compararlos entre si. Capta una vision
abstracta de la geometria y aprecia la independencia y completitud de los axiomas

fundamentales de la geometria.

Por otro lado, el matrimonio Van Hiele (1986) también establecid cinco fases de
aprendizaje de la geometria. La primera fase se denomina “Preguntas/Informacién”. Consiste
en acercarse a la situacion real de los alumnos. Se trata de una fase oral en la que mediante
preguntas se intenta conseguir el punto inicial de los alumnos/as. En esta fase no es tan
importante la pregunta sino la respuesta recibida. Las explicaciones, términos y contextos que
utilice en su discurso puede ser util para saber en qué nivel de los anteriores se encuentra.
Después, la fase de “Orientacion dirigida” trabaja a través de actividades concretas bien
secuenciadas con la finalidad de descubrir, comprender, asimilar y aplicar las ideas o
conceptos a trabajar. Es crucial en este momento el papel del docente ya que a partir de su
capacidad didactica y su acompanamiento los alumnos obtendran un mayor rendimiento. La
tercera fase llamada “Explicitacién” consiste en una interaccion e intercambio de ideas entre
el alumnado. Gracias a esta interaccion, los estudiantes deben organizar sus ideas, analizarlas
y expresarlas de modo comprensible para sus compaiieros. El docente en este momento se
encarga de corregir el lenguaje geométrico. Posteriormente, en la “Orientacion libre” aparecen
actividades mas complejas en las que deben aplicar los contenidos y lenguaje trabajado
durante las fases anteriores. Estas actividades tienen que ser abiertas para que puedan
abordarse de diferentes formas y haya diferentes respuestas validas. En esta fase el objetivo es
desarrollar la justificaciéon y razonamiento de sus respuestas. Por ultimo, en la quinta fase
“integracion” se busca afianzar y sintetizar los contenidos ya trabajados anteriormente. El
objetivo principal consiste en crear una red integrada de conocimientos entre los que ya

poseia y los nuevos.



Cabe destacar que este trabajo esta dirigido a alumnos que se encuentran entre el nivel

1 y el nivel 2 de Van Hiele.
La ensefianza y aprendizaje de las matematicas en la Educacion Especial

Todos los nifios y nifas, independientemente de sus caracteristicas cognitivas, fisicas o
personales tienen derecho a una educacion de calidad. Esto supone atender las necesidades
individuales y personalizar al maximo su ensefianza. Tal y como se ha explicado
anteriormente, entidades como la UNESCO o Unicef son promotoras de esta idea. Asimismo,
a nivel legislativo, la LOMLOE recoge estos principios en el articulo 71 y busca ofrecer los

recursos necesarios para desarrollar al méximo las capacidades individuales de cada uno.

El comité de Espanol de Matematicas (CEMAT, 2021), defiende la misma idea. La
equidad en educacion es importante para poder ofrecer oportunidades a todo el alumnado.
Dentro de la educacién matematica, también constituye un punto crucial asi como unas altas
expectativas y garantizar recursos de apoyo. Todos los estudiantes, independientemente de sus
caracteristicas personales o sociales, tienen derecho a una ensefanza de calidad para

conseguir su maximo desarrollo.

La gran mayoria de estudios relacionados con la educacién matematica se centra en
las dificultades del aprendizaje en matematicas. Sin embargo, a la hora de hablar de alumnado
con NEE, tienden a promover el éxito de contenidos matematicos especificos del curriculo.
Muchos autores se centran en la descripcion de las dificultades que pueden tener en el aula y
en su aprendizaje. Pero pocos se centran en como llevar a cabo la ensefianza de las

matematicas con este alumnado (Bruno & Noda, 2010).

Durante muchos afios, se ha pensado que nifios y nifias con discapacidad no eran
capaces de aprender de forma significativa, en especial las matematicas. Por ello, esta
asignatura se abordaba desde una perspectiva tradicional, mecanica y repetitiva o incluso se
evitaba. Bruno y Noda (2010) recogen en su trabajo cémo autores del siglo XX creian que
simplificando los contenidos y utilizando siempre las mismas estrategias, se beneficiaba a los
alumnos. Autores como Kilpatrick, Swafford y Findell, defienden una postura totalmente
contraria. Exponen como los alumnos con NEE deben de tener un aprendizaje matematico
basado en los mismos principios que en el aula ordinaria. Aprender supone comprender, es
decir, interconectar los nuevos conceptos con la estructura mental anterior. El aprendizaje se

construye teniendo en cuenta todo lo anterior. De esta manera, se reorganiza la informacion



creando nuevas conexiones mentales y conocimiento. Ademas, las matemadticas implican un
pensamiento abstracto y conceptos formales. Toda la instruccion formal debe partir del
conocimiento matematico informal. Por ende, partiendo de los conocimientos previos, un
contexto cercano y la zona de desarrollo proximo del alumnado, se puede progresar hacia una
formalizacion de las matematicas (Kilpatrick et al., 2001). En muchas ocasiones, en la
practica no se tiene en cuenta una introduccién de ideas matematicas a través de una
aplicacion informal fuera del curriculo ni se respeta el tiempo de adquisicion del
conocimiento de cada alumno. Como docentes, es crucial saber qué cada alumno tiene
tiempos de trabajo distintos asi como asimilar la informaciéon con mayor o menor rapidez.
Cada alumno con o sin NEE, requiere de una atencion personalizada, con actividades y
recursos especificos que respondan a sus necesidades. Otros autores como Garcia y Pinto
(2022) explican sus experiencias positivas en el aprendizaje de las matematicas en alumnos
con NEE. Mediante adaptaciones de estrategias, métodos, recursos y materiales
personalizadas al alumnado se puede llegar a abordar saberes especificos. No obstante es muy
importante analizar el material didactico a utilizar para que se ajuste a las necesidades
especificas del estudiante asi como al contenido concreto que se desea desarrollar. Estos
autores resaltan el uso de la tecnologia como apoyo para la interaccion y manipulacion de los
contenidos matematicos y materiales tangibles que permitan una exploracion (Garcia & Pinto,
2022). Del mismo modo, Castro y Goméz (2001) recalcan como los docentes han tenido y
deben seguir utilizando nuevas formas de trabajo, adaptandose a los constantes cambios y
demandas de sus alumnos. Usar nuevas estrategias, metodologias o recursos didacticos, tiene
como objetivo desarrollar el pensamiento matematico en todos los niveles. De esta manera, la
innovacion educativa ofrece la oportunidad de aprender matematicas adaptandose a diferentes
estilos de aprendizaje. Es fundamental analizar y reflexionar sobre las caracteristicas
individuales y especificas del alumnado con NEE asi como las implicaciones que suponen en
su aprendizaje. Gracias a este analisis, se puede actuar y adaptar las intervenciones
promoviendo un impacto positivo en el aprendizaje de la matematicas (Garcia & Pinto ,

2022).

En la actualidad se han abierto lineas de investigacion relacionadas con la educacion
matematica inclusiva. Este campo se centra en conocer y comprender las diferencias de
aprendizaje e interaccion con el contenido. Asimismo, analizan las practicas de ensefianza y
estrategias de intervencion eficaces para construir conocimiento matematico en personas con

NEE (Garcia & Pinto, 2022). Este tipo de inclusion suele estar relacionada con compartir



espacios con otros nifios lo que supone beneficios a nivel social. Sin embargo, si dentro del
aula ordinaria se trabajan otros aspectos con metodologias diferenciadas, implica una
exclusion dentro del grupo clase. Tal y como explica Pastor (2016), no tiene sentido una
integracion en el aula ordinaria, si esto implica la realizacion actividades que no comparten
nada con el resto de sus compafieros, o por el contrario la realizacion de las mismas
actividades sin ninguna adaptacion. Una integracion util es aquella que entiende el aula como
heterogénea y adapta los contenidos a las necesidades especificas de cada alumno. Asimismo,

la coordinacion entre docentes y familias es fundamental para dicha integracion.
Aprendizaje de las matematicas y la geometria en nifios con Discapacidad Intelectual

Segun el DSM 5, la discapacidad intelectual se trata de un trastorno que supone
limitaciones en funciones intelectuales en aspectos como el razonamiento, resolucion de
problemas, pensamientos abstractos o planificacion. Asimismo, presenta deficiencias a nivel
adaptativo a la hora de cumplir hitos del desarrollo y socioculturales como puede ser la
autonomia personal y la responsabilidad social. Estas pueden llegar a repercutir en la
comunicacion, participacion social e independencia en diversos entornos. Dicho trastorno
comienza durante el periodo del desarrollo (DSM-V, 2013). En el caso del Sindrome Down se

trata de una alteracion genética causada por una trisomia en el cromosoma 21.

La introduccion de la geometria es un elemento fundamental y resulta intuitiva y
retadora para los nifios. A través de actividades aparentemente sencillas, como estirar cuerdas
o construir piramides, pueden ver diferentes representaciones simbdlicas de conceptos como
el paralelismo o el desarrollo plano de una pirdmide. Gracias a una experiencia corporal, se
puede hacer que la geometria sea mas sencilla y mejore la comprension y percepcion del
mundo. Concretamente, estas actividades tuvieron unos resultados positivos en alumnado con
discapacidad intelectual. Es una manera de establecer relaciones entre la forma y los nimeros.
Por ello, la geometria puede servir como medio para estudiar la aritmética y hacer mas

intuitivas y accesibles las matematicas (Siesto & Hernandez, 2023).

La investigacion de Bruno et al. (2022) explica que las matematicas deben ser
accesibles para todos los estudiantes independientemente de sus necesidades. En el caso de las
personas con sindrome de Down, gracias a una correcta adaptaciéon y secuenciacion
progresiva de los contenidos, pasan de ver las matematicas como un obstaculo a verlas como
una oportunidad de superacion a nivel cognitivo. En muchas ocasiones, en la ensefianza

matematica en personas con discapacidad intelectual se ha hablado acerca de centrarse en la



utilidad de estas en su dia a dia. Oftrecerles estrategias matematicas con aplicacion en su
entorno presente y futuro es muy importante. No obstante, centrarse inicamente en esta vision
limita el valor de las matematicas. No solo se ensefian las matematicas desde una vision de
utilidad, sino que se debe tener en cuenta su valor formativo para el ser humano. Por otro
lado, esta investigacion expone cémo la geometria es una disciplina mas intuitiva para las
personas con discapacidad intelectual. La intuicion geométrica es superior a la aritmética en
estos alumnos. Por ello, introducir las matematicas a partir de la geometria puede ser una
estrategia util. A partir de ella, se pueden desarrollar destrezas aritméticas como la adicion, la
sustraccion o la comparacion. Todas estas competencias pueden relacionarse con la
composicion, descomposicion y comparacion de cuerpos, superficies y segmentos. Los
docentes no pueden limitar el aprendizaje de las matematicas inicamente por la caracteristicas
de su alumnado. En la gran mayoria de estudios cuando se disefian intervenciones centradas
en las dificultades y especialmente en sus fortalezas, se obtienen grandes resultados y avances
en contenidos matematicos. Esta investigacion desarrolla diferentes ejemplos con alumnado
con discapacidad intelectual, con trastorno del espectro autista y altas capacidades. Recalca la
necesidad de secuenciar las actividades de menor a mayor complejidad para poder integrar y

relacionar los conceptos (Bruno et al., 2022).

Ajedrown es otro estudio en el que se trabaja la orientacion y visualizacion espacial a
través del ajedrez en alumnos con Sindrome de Down. Barbosa (2020) demuestra coémo
mediante actividades que involucran movimiento corporales, manipulacion de materiales
concretos y la conexion de figuras y cuerpo geométricos, los alumnos con discapacidad
intelectual pueden alcanzar habilidades procedimentales comparables a los estudiantes sin
discapacidad. Los juegos fueron disefiados para trabajar la orientacion y visualizacion,
ofreciendo una ruta de ensefianza y aprendizaje de la geometria. Gracias a actividades
relacionadas con las posiciones del tablero de ajedrez desarrollaban la vision de espacios y

orientacion (Barbosa, 2020).
Aprendizaje de las matematicas y la geometria en nifios con Trastorno del Espectro Autista

Segun el DSM 5, el trastorno de espectro autista tiene diferentes criterios diagndsticos.
En primer lugar, la persona presenta dificultades en la comunicacion oral y en la interaccion
social en diferentes contextos. Esto supone deficiencias a la hora de tener un acercamiento
social o una conversacion ya sea por intereses diferentes o fracaso al iniciar o responder una

interaccion. Asimismo, puede afectar en las conductas comunicativas no verbales como



pueden ser falta de expresiones faciales, no mantener contacto visual o anomalias en el
lenguaje corporal. Puede llegar a tener deficiencias en el desarrollo, mantenimiento y
comprension de las relaciones. En la infancia, puede manifestarse como dificultades en el
juego simbolico, dificultad para hacer amigos o falta de interés por otras personas. Otro de los
criterios es la existencia de patrones restrictivos y repetitivos de comportamiento, intereses o
actividades. Pueden ser movimientos, utilizacién de objetos determinados, inflexibilidad de
rutinas, intereses muy restringidos o hipersensibilidad sensorial, entre muchos otros. Ademas,
estos comportamientos deben estar presentes durante las primeras fases del desarrollo asi

como causar un deterioro significativo en diferentes areas y contextos (DSM-V, 2013).

El aprendizaje de las matematicas supone un reto para las personas con TEA. En
general, presentan un rendimiento matematico bajo en comparacion con el desarrollo
neurotipico. Algunos de sus principales obstidculos son la comprension del lenguaje y el
vocabulario matematico, la rigidez mental ante conceptos abstractos y dificultades en las
funciones ejecutivas, velocidad de procesamiento y habilidades comunicativas (Cobos et al.,
2022; Garcia et al., 2024). Reforzar la comprension lingiiistica, utilizar apoyos visuales para
estimular el procesamiento mental, estructuras los contenidos en partes concretas o usar las
tecnologias para adaptar el entorno, pueden servir como estrategias para favorecer el
aprendizaje de las matematicas (Garcia et al., 2024). Autores como Gonzalez (2021) y Quito
(2022) explican la importancia de utilizar recursos visuales llamativos y manipulativos que
motiven el aprendizaje. El uso de materiales atractivos y concretos resulta favorable para su
proceso de ensefianza-aprendizaje y promueve unos mejores resultados. Asimismo, es una
evidencia que el material manipulativo facilita la adquisiciéon de conocimientos trasladando
los problemas abstractos a lo tangible. Es una manera de reducir la frustracion a la hora de
enfrentarse a problemas matematicos y desarrollar el interés y motivacion en esta area. Por
otro lado, los recursos que se utilizan deben ser concretos y especificos de los contenidos que
se desean trabajar. Gracias a la eleccion de estos materiales, el alumnado con TEA puede
focalizarse en la actividad y tener los objetivos claros que debe conseguir. Es necesario
seleccionar de forma consciente los materiales asi como organizar los tiempos y las

instrucciones claras para favorecer su aprendizaje (Acevedo et al., 2023).

De manera adicional, Vazquez-Vazquez et al. (2020) hablan sobre el método
TEACCH. Se trata de una estrategia que se utiliza para trabajar con nifios con TEA. Su
objetivo principal es una ensefianza estructurada en todos los d&mbitos. Esto hace referencia a

adaptar cada uno de los aspectos que influyen en el proceso de aprendizaje: organizar las



tareas cortas, el espacio del aula, estructurar rincones, el sistema de trabajo, adaptar el
material, organizarlo por niveles y areas. Esta estructuracion ayuda a mejorar las habilidades y
destrezas del alumnado. El principio basico de una ensefanza estructurada es la estimulacion
visual del ambiente. Tal y como exponen los autores anteriormente citados, el método
TEACCH defiende el uso de materiales atractivos visualmente que motivan en el aprendizaje
y hacen que el alumno sea mas auténomo en la realizacion de las tareas. Ademads, al ser
materiales estructurados que ofrecen la informacion visual, permiten un trabajo individual e
independiente, desarrollando al maximo su autonomia (Vazquez-Vazquez et al., 2020). No
obstante, debido a la variabilidad observada en este trastorno, cualquier intervencion genérica
puede afectar de formas distintas en los resultados de aprendizaje de cada alumno. Por ello, es
necesario llevar a cabo una ensefianza personalizada para optimizar la eficacia de cualquier
metodologia y asi adaptarse a las necesidades individuales de las personas con TEA (Cobos et

al., 2022).

La investigacion de Gonzalez (2022) expone un proyecto de innovacién sobre la
ensefianza de la geometria en alumnos con NEE, en particular TEA. A través de actividades
basadas en un material manipulativo, juegos, ejercicios de motivacion, los alumnos consiguen
aprender conceptos como la identificacion de figuras geométricas o la simetria. Se explica
como hay gran interés por los recursos que se ofrecen en cada tarea. Por ello, a la hora de
disefiar una actividad hay que tener en cuenta los materiales que van a utilizarse y las posibles

limitaciones que puede haber para afrontarlas.
Aprendizaje de las matematicas y la geometria en nifios con Discapacidad Visual

Segun la Organizacion Mundial de la Salud (2001), el término discapacidad se puede
definir como la limitacién de la habilidad para realizar una tarea dentro de los estdndares
considerados normales para el ser humano. Las discapacidades pueden clasificarse en tres
grandes grupos: fisicas, psiquicas y sensoriales. La discapacidad visual se enmarca dentro de
las discapacidades sensoriales, junto con la discapacidad auditiva. Teniendo en cuenta la

agudeza visual se puede clasificar la discapacidad visual en diferentes niveles (OMS, 2020):
- Leve: agudeza visual inferior a 6/12 o igual o superior a 6/18.
- Moderado: agudeza visual inferior a 6/18 o igual o superior a 6/60.

- Grave: agudeza visual inferior a 6/60 o igual o superior a 3/60.


http://scielo.iics.una.py/scielo.php?pid=S2414-89382021000100109&script=sci_arttext#B26

- Ceguera: agudeza visual inferior a 3/60.

Asimismo, en la Organizacién Nacional de Ciegos Espanoles, definen discapacidad
visual como una limitacion total o muy seria de la funcién visual. Diferencian entre dos
grandes grupos: ceguera total y ceguera parcial. Las personas con ceguera total son aquellas
que no presentan nada de visién o Unicamente tienen una ligera percepcion de luz, es decir,
diferencian entre luz y oscuridad pero no la forma de los objetos. Las personas con ceguera
parcial son aquellas con deficiencia visual que con la mejor correccion posibles seran capaces,
aunque con dificultad, de distinguir algunos objetos a una distancia muy corta (Web de

ONCE, s.f).

Las matematicas es la asignatura con mayores dificultades para estudiantes con
problemas visuales. En particular la geometria supone un gran reto para ellos ya que estos
conocimientos se construyen a partir de la interaccidon con el espacio (Aviles-Canche et al.,
2019). Gutierrez & Guataquira (2017) exponen cémo es posible adaptar el entorno para
facilitar el aprendizaje de las matematicas en estudiantes con baja vision o ceguera. Gracias
tanto a materiales didacticos como a las tecnologias, los estudiantes con discapacidad visual
tienen la oportunidad de desarrollar sus competencias matematicas asi como favorecer un
aprendizaje accesible. Mediante el sentido del tacto los estudiantes van a explorar y aprender.
Por ello, los docentes deben de tener este aspecto en cuenta y adaptar las representaciones
graficas-visuales-textuales y hacerlas palpables dentro de un contexto real para el alumno
(Nino & Vanegas, 2013). Estos recursos manipulativos permiten una aproximacion a nociones
geométricas de volumen, dreas y perimetro. Ademas de los recursos utilizados, es necesario
acompaiar el aprendizaje con un lenguaje matematico preciso y la gesticulacion que realiza el

alumno con discapacidad visual (Sanchez et al., 2012).

Los estudios de Avilés-Canché et al. (2019), estudiaron los procesos cognitivos que se
ponen en marcha en el pensamiento geométrico en nifios con discapacidad visual en primaria.
Es importante utilizar recursos y materiales que favorezcan la visualizacion y asi poder
desarrollar el pensamiento geométrico. El proceso de visualizar abarca el “conjunto de
habilidades y procesos necesarios para representar, transformar, generalizar, comunicar,
documentar y reflexionar sobre la informacion visual” (Acevedo y Camargo, 2011, p. 24). Se
pueden encontrar tres fases: momento inicial en el que se capta la informacion a través de los
sentidos, reconocimiento en el que se aprovecha dicha informacién en el trabajo cognitivo y

por ultimo, la representacion. En el contexto de discapacidad visual, la visualizacion implica



una manipulacion de representaciones de objetos geométricos. Las manos son el o6rgano de
construccion de imagenes mentales que les permiten caracterizar espacialmente los objetos
geométricos (Gonzalez & Flores-Medrano, 2021). Ademas de visualizar, la definicion y la
clasificacion son habilidades geométricas importantes. Definir implica dar significado a partir
de sus propiedades, no unicamente basandose en su nombre. Definir conlleva un proceso
progresivo que va modificandose conforme se cambian los modelos mentales. En geometria,
clasificar supone reconocer e identificar elementos y propiedades matematicas en los objetos
asi como establecer relaciones entre ellos. La visualizacion, definicion y clasificacion son
procesos fundamentales en la construccion efectiva de conceptos geométricos (Gonzalez &

Flores-Medrano, 2021).

La investigacion de Alvarado y Hernandez (2013), utiliza el modelo Van Hiele para
trabajar la con congruencia de tridngulos. Para ello, realiza una actividad en primer lugar de
caracterizacion con el objetivo de analizar la capacidad de realizar conjeturas y de
razonamiento de los alumnos. En esta fase, observd la necesidad de trabajar la
conceptualizacion de los componentes de la geometria. A partir del tacto, los estudiantes
fueron relacionando diferentes tridngulos, describiendo tanto las semejanzas como las
diferencias. Después comenzaron a desarrollar las condiciones necesarias para la congruencia
de tridngulos con actividades de reconocimiento de elementos como lados o angulos, de
clasificacion, identificacion de propiedades entre otras. Los resultados fueron positivos.
Gracias a la progresion de actividades y contenidos utilizando el modelo Van Hiele, el
alumnado con discapacidad visual fue capaz de mejorar su razonamiento geométrico. Con
este estudio defendian la idea de que la discapacidad visual no implica diferencias cognitivas

para el acceso a las matematicas (Alvarado y Hernandez, 2013).

3. METODOLOGIA

Descripcion de la muestra

La intervencion de este trabajo se va a llevar a cabo principalmente con tres alumnos
del centro educativo Jean Piaget, Zaragoza, (alumno 1, alumno 2 y alumno 3), y con una
alumno del centro educativo Lucas Arribas, Morata de Jalon, a través de la colaboracion de la

fundacion ONCE (alumno 4).



El CEE Jean Piaget utiliza una metodologia basada en el juego como motor de
aprendizaje. Para ello, todas las unidades didécticas, se gamifican promoviendo la motivacion
y participacion de los alumnos, y creando aprendizajes significativos. Concretamente, en el
area de matematicas, realizan proyectos vinculados a la obra del escritor Roald Dahl; Willy
Wonka y la fabrica de chocolate. Cada una de las unidades didacticas esta relacionada con una

aventura de este personaje.

El CEIP Lucas Arribas, al ser una escuela rural, trabaja a través del multinivel en el
aula. En un mismo grupo, se encuentran alumnos de diferentes cursos, aunque se suelen
agrupar por ciclos. Potencia el aprendizaje significativo a través de metodologias activas y
que favorezcan la educacion. En el caso del alumno 4, el centro en coordinacion con la
Fundacion ONCE, se encarga de organizar todas las adaptaciones de acceso. La fundacion
ONCE proporciona tanto a la escuela como a la familia del alumno 4 todos los recursos

necesarios para favorecer la accesibilidad a la educacion.

Para cada intervencion, se llevardn a cabo las adaptaciones que sean necesarias
convenientes teniendo en cuenta las caracteristicas cognitivas, lingiiisticas, sociales y

personales de cada alumno.
A continuacion se describe cada uno de estos cuatro estudiantes.
Descripcion del alumno 1.

El Alumno 1 tiene 9 afios y presenta TEA y Trastorno de la Conducta. A nivel
cognitivo es un alumno que se encuentra en el primer ciclo de primaria. Ha aprendido a
identificar las letras, tanto mayutsculas como mindsculas. Ademads, sabe escribir
correctamente, no necesita ningun tipo de ayuda en la conversion grafema fonema, ni presenta
dificultades en tareas de lectoescritura. No obstante, a lo hora de crear frases tiene mayor
dificultad. Necesita apoyo de la docente o un ejemplo visual para saber lo que tiene que
escribir. En el area comunicativa, es un nifio que presenta lenguaje oral. A pesar de ello, tiene
un mayor lenguaje comprensivo que expresivo. Es necesario insistirle varias veces para que
responda a las actividades, salvo que sea de gran interés para ¢l. En el aula, tiene el
comunicador (Figura 1) como apoyo para facilitar su participacion y lenguaje oral. Aunque la
mayor parte de las ocasiones se comunica de forma oral, el comunicador es un sistema de

comunicacion al que puede recurrir si lo prefiere. Ademas, a la hora de hacer actividades



necesita que se le hable con una prosodia muy marcada como si se estuviese casi cantando.

Gracias a esto, se consigue su atencion y facilita su comprension de la tarea.

Figura 1. Comunicador con sistema de comunicacion “Proloquo”. Fuente: Web ABA en casa (s.f.)

A nivel conductual, es un nifio muy carifioso, especialmente con los adultos. En
cuanto coge confianza tiende a abrazar y dar besos por la cara. No obstante, tiene dificultades
en la gestiéon de emociones, como por la frustracion. Cuando una actividad no le interesa, el
video o la cancion no le gusta, intenta cerrarlo en la pantalla digital o rompe el papel y se
enfada. Si aun asi esto no lo consigue, apaga directamente el ordenador o se escapa del aula.
En esos momentos de frustracion tiende a dar patadas y cuesta mucho hacerle entender el
problema o que debe respetar las decisiones de sus compafieros. Para esos momentos de ira,

tiene una manta de peso en la que se esconde y se tranquiliza ¢l mismo.
Descripcion del alumno 2.

El Alumno 2 tiene 11 afios y presenta TEA. A nivel cognitivo es un alumno que se
encuentra entre 3° de Ed. Infantil y 1° de Ed. Primaria. Con ayuda de su comunicador intenta
expresar sus ideas. Sin embargo, la mayoria de las ocasiones necesita un refuerzo del adulto
para pretar los pictogramas. Es bastante inseguro y por miedo a equivocarse, tiende a guiarse
por las reacciones del docente para hacer sus elecciones. La elaboracidon motora es
practicamente nula, presenta grandes dificultades a la hora de escribir grafemas o numeros.
No obstante, cuando tiene que ordenar letras manipulativamente responde mucho mejor. En
consecuencia, sus actividades suelen ser manipulativas y clasificacion por iguales. En el area
comunicativa, es un nifilo que no presenta lenguaje oral. Utiliza su comunicador con
pictogramas para expresar sus ideas aunque no suele utilizarlo por voluntad propia. A la hora
de comunicarse tiende a sefialar el objeto o el pictograma del comunicador. Debe ser un deseo

grande para que utilice el comunicador de forma voluntaria. En el resto de actividades para



que se comunique hay que guiarle siempre en el uso del comunicador o llevarle hasta la
carpeta en la que se esté trabajando para que pueda elegir ¢l. Tiene un mayor lenguaje
comprensivo que expresivo. Es cierto que tiene memorizada la ruta para indicar que quiere ir

al bafio y suele utilizarla cuando no quiere hacer alguna tarea o se agobia.

A nivel conductual, tiene un comportamiento muy bueno en clase. No le gusta que le
invadan su espacio personal y se pone nervioso si alguien lo hace. No suele buscar la
interaccion con otros, pero no le importa que estén otros compaifieros alrededor suyo. Cuando
gana confianza con una persona y estd contento, ya sea porque le has ayudado o se ha
proporcionado una retroalimentacion positiva, es muy carifioso. Cuando se pone nervioso no
suele tener malas conductas, pero necesita autorregularse mirando la ventana, sentarse en la
colchoneta y estar ¢l solo o simplemente pasearse al bafio. Asimismo, utiliza tics motores y
vocales para ayudarse en su regulacion. Si se da un ambiente muy movido en el aula, esta
nervioso y no consigue expresarse puede llegar a escupir para mostrar su malestar. Le

encantan las rutinas y saber lo que va a hacer en cada momento.
Descripcion alumno 3.

El Alumno 3 tiene 11 afos y presenta sindrome de Down. A nivel cognitivo es un
alumno que se encuentra entre 3° de Infantil y 1° de Primaria. Estd aprendiendo a leer con
pictogramas, aunque aun presenta grandes dificultades especialmente con los pronombres.
Reconoce la mayoria de las letras en mayusculas y con ayuda de la especialista AL, comienza
a hacer sus primeras lecturas a través de la conversion grafema fonema. Con su comunicador
es capaz de copiar palabras escritas en mayusculas e incluso identifica algunas mintsculas. En
el area comunicativa, es un niflo que presenta lenguaje oral. A pesar de ello, tiene un mayor
lenguaje comprensivo que expresivo. Es un nifio muy espontdneo y le encanta hablar con los
demads. A pesar de que hay veces que no se le entiende correctamente, se hace comprender a
través de gestos o con ayuda de su comunicador. El comunicador es un objeto muy personal
para ¢l, solamente lo puede tocar ¢l. Suele utilizarlo para comunicarse cuando su lenguaje oral
se hace dificil de entender o para utilizar expresiones. Ademas, utiliza el comunicador para
apoyarse en su lectoescritura, en la copia de palabras o lectura de palabras. Domina bastante
bien el uso de la tablet para comunicarse asi como para hacer fotos. Le encanta hacer fotos
sobre actividades o gente y ensefiarlas en clase. Ademas, como algunas de sus palabras son
poco legibles, desde pequefio utiliza en ocasiones el lenguaje de signos. Desde el colegio, se

hace un dia a la semana la asamblea con una docente sorda para trabajarlo.



A nivel conductual, es un nifio bastante bueno, pero muy terco y cabezota. Si alguna
tarea no le apetece hacerla, no la hard aunque se le insista en numerosas ocasiones. Cuesta
hacerlo cambiar de opinién. En esos momentos, se suele sentir mal y pide perdon por su
comportamiento. Es un nifio muy carifioso, siempre busca el contacto de los adultos del aula a
través de abrazos. Le encanta que se esté pendiente de él, y coge rapido confianza, contando
todo sobre él. Ademas, es un nifio que le encanta ser “el profe” de sus compafieros y mandar.
Cuando termina sus tareas suele ayudar al alumno 2 en sus actividades que son parecidas a las
suyas y le encanta “hacer de profesor”. Su interaccion suele ser sobre todo con adultos aunque

no tiene ningun problema en estar con ninguno de sus companeros.
Descripcion alumno 4.

El Alumno 4 es un nifio de 10 y presenta discapacidad visual. Segln los niveles de la
OMS (2020) explicados anteriormente, se encuentra en el nivel de ceguera. A nivel cognitivo
es un alumno que se encuentra en 4° de Primaria, aunque se estan planteando hacer una
adaptacion curricular de ampliacion para desarrollar contenidos de 5° de Primaria, en especial
en lengua castellana y matematicas. Es un nifio que se comunica de forma oral con el resto de
compaieros y con los docentes. A la hora de leer y escribir, utiliza el braille y lo tiene
interiorizado como su cddigo de comunicacion. Todas las actividades que realiza se traducen
al braille para que ¢l las pueda llevar a cabo. Asimismo, en el aula, emplea su portatil junto
con una linea braille (Figura 2) y el programa Edico (Figura 3) con los que puede resolver
diferentes tareas tanto de lectura como de escritura. Presenta un gran control de todas las
funciones correspondientes para realizar operaciones matematicas e insertar texto. Estos
recursos le permiten tener un apoyo auditivo de los enunciados asi como su correspondencia
en braille de forma directa. De esta forma, puede completar los mismos examenes y ejercicios
que sus companeros de clase. Tiene el sentido del oido muy desarrollado y suele ser un gran

apoyo en su aprendizaje y sus tareas.
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Figura 3. Multiplicacion con decimales con el programa Edico. Fuente: Elaboracion propia

A nivel conductual, es un nifio muy bueno, atiende todas las explicaciones de la
maestra y su referente de la fundacion ONCE, ambas presentes en el aula. Muestra interés por
todas las materias, aunque en especial por Educacion Fisica. Cuando se le presenta una tarea
siempre se muestra participativo y quiere hacerla y comentarla con el resto de la clase. Es un
nilo muy carifioso y abierto, busca siempre conocer a gente nueva y no tiene ningun
problema para estar con gente nueva. Le encanta que se esté pendiente de ¢l y le pregunten

sobre sus actividades de tiempo libre, coge rapido confianza.



Intervencion

El taller expuesto en el presente Trabajo Fin de Grado, “Artistas geométricos”, se ha
desarrollado en 4 sesiones de unos 50 minutos cada una. Se trata de una secuencia didactica
disefiada basada en la progresion de contenidos geométricos. El objetivo es analizar los
conocimientos geométricos de cada alumno de manera individual a través de un estudio
exploratorio. Para ello, se abordaran aspectos relacionados con las figuras geométricas planas,

la simetria y el andlisis de propiedades.

Este taller cuenta con diferentes actividades, todas ellas gamificadas. Los alumnos 1, 2
y 3 estan acostumbrados a este tipo de actividades gamificadas por la metodologia que se
emplea en su centro. Siguiendo la teméatica que emplean en CEE Jean Piaget y la accesibilidad
que se promueve en el CEIP Lucas Arribas, se relacionan todas las actividades con pequenas
misiones manipulativas que deben resolver para abrir una caja misteriosa. En esta, se
encuentran los moldes de las chuches de Willy Wonka, que se vinculan directamente con las
formas geométricas. En cada una de las sesiones, consiguen un nimero para poder abrir el
candado de la caja misteriosa. Para ello, los alumnos descubren las diferentes formas
geométricas y todas sus propiedades, haciendo una comparacion con las diferentes formas de

las chuches.

Con respecto a los recursos generales, con los alumnos 1, 2 y 3, se utiliza el
comunicador como medio de comunicacion aumentativa en el caso del alumno 1y 3,y
alternativa en el caso del alumno 2. A través del comunicador y nuestra ayuda en las primeras
sesiones ensefiando las rutas a los pictogramas de las formas geométricas, identifican las
diferentes formas geométricas asi como se familiarizan con sus nombres. Por otro lado, en
todas las sesiones, se emplea una lista de cotejo (Figura 4) con las actividades que se realizan
en esa sesion. Con el alumno 4, esta informacién se proporciona al principio de la sesion de
forma oral. Con este material, pretendemos anticipar el trabajo con apoyos visuales,
especialmente a los alumnos con TEA, y tener la sesion totalmente estructurada. Ademas, es

un recurso que se utilizara en caso de conductas disruptivas por parte del alumno 1.
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Figura 4. Lista de cotejo de tareas a realizar en cada sesion. Fuente: elaboracion propia

A continuacion se desarrollan de forma especifica las diferentes sesiones.

Sesion 1: Presentacion del taller y experimentacion con las figuras.
OBJETIVO

En la sesion 1, el objetivo principal es acercar el uso y la identificacion de las figuras
geométricas en un contexto de juego. Con ella, se pueden conocer los conocimientos previos
de los alumnos a través de una conversacion mientras realizan las tareas. Asimismo, los

alumnos deben reconocer ¢ identificar las diferentes figuras geométricas para las actividades.
DESCRIPCION DE LA SESION

Durante esta primera sesion, se presenta la tematica. En el caso de la implementacion
en el CEE Jean Piaget, es decir, para los alumnos 1, 2 y 3, se busca seguir con la gamificacion
que utilizan en matematicas. Para ello, relacionamos todas las actividades con Willy Wonka.
Los primeros minutos se dedican a hacer una inmersion en dicha temdtica y dar a conocer los

contenidos que vamos a trabajar, en este caso las figuras geométricas.

Se presenta el museo de las chuches de Willy Wonka (Figura 5) en el que existen
diferentes dibujos. Todos los elementos que aparecen en ellos deben ser figuras geométricas.
Los dibujos estan creados a partir de mas de un tipo de forma ya que deberan diferenciar e
identificar entre varias dadas. Concretamente tenemos un barco (dibujo 1), una mariposa

(dibujo 2), un coche (dibujo 3), una mufieca (dibujo 4) y un cangrejo (dibujo 5).
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Figura 5. Museo de Willy Wonka. Dibujos con figuras geométricas. Fuente: elaboracion propia

Al presentar los dibujos, se habla sobre que puede observarse en las imagenes. Se
intenta adivinar qué representaciones hay, pero sobre todo qué tienen todos los dibujos en
comun. A través de una conversacion, en la que participa cada uno de los nifios de manera
individual con el autor de este trabajo, se conduce hacia que todos observen las diferentes
figuras geométricas. Después de esta conversacion guiada, cada alumno elige entre los
diferentes dibujos, tienen que elegir al menos 2, y deben replicarlos. Para ello, se contemplan
dos opciones: colocar las figuras de tangram proporcionadas encima de su correspondiente o
de manera independiente al lado del dibujo dado. Sin embargo, las plantillas ofrecidas se
encuentran a una escala menor que el original. Con ello, se pretende que los alumnos
terminen decantandose por hacer la réplica del dibujo sin superponer las formas geométricas
sobre la plantilla. De esta manera, se introduce la geometria desde una perspectiva de juego e

informal.

Para concluir, se realiza una pequefia actividad en la que deben formar grupos segiin
sus propios principios. Este ejercicio consiste en clasificar las figuras geométricas utilizadas
en los dibujos anteriores, en diferentes grupos utilizando los criterios que ellos decidan.
Ademas, de las formas utilizadas en la actividad anterior, se incorporan otros colores. De esta
manera, entre sus grupos tienen tridngulos y cuadrilateros diferentes, y con distintos colores.
Con esto, se quiere observar si sus grupos se basan unicamente en el color o hay una analisis

mas alla. Para ello, se ofrecen bandejas o vasos en los que puedan hacer sus propios grupos.



Gracias a las bandejas y las representaciones de las figuras, se realiza un trabajo mas
manipulativo y accesible para ellos. Con esta actividad se pretende ver cuales son sus
conocimientos previos sobre las figuras geométricas asi como sus criterios de comparacion
entre formas. Como utilizan sus propios intereses, puede darse la situacion en la que no se

clasifiquen y sean un grupo Unico.
RECURSOS

Los recursos que son necesarios son: las composiciones geométricas de la Figura 1, las
piezas geométricas para poder replicarlas (Figura 6), figuras geométricas extra de diferentes
cualidades: color (azul, rojo, amarillo...) y forma (triangulo equilatero, isosceles, escaleno,

cuadrado...) (Figura 7) para hacer la clasificacion y bandejas para hacer la clasificacion.

Figura 7. Figuras geométricas extras de diferentes colores y formas. Fuente: elaboracion propia



ADAPTACIONES

La actividad 1, necesita una adaptacion de accesibilidad para el alumno con
discapacidad visual. Los dibujos geométricos estan compuestos por huecos con la figura y
tamafio correspondiente para que pueda palpar la forma e ir completando su propio puzzle
(Figura 8). Asimismo, los dibujos estan compuestos uno por menos cantidad de piezas y otro
como réplica exacta que los anteriores. Con ello, se pretende motivar al alumno a superarse en

cada actividad, planteandola como un reto.

Figura 8. Dibujos adaptados para el alumno con discapacidad visual. Fuente: elaboracion propia

La actividad 2 no necesita adaptacion para ninguno de los alumnos.

Sesion 2: Dibujos simétricos.
OBJETIVO

En la sesion 2, el objetivo principal es desarrollar la vision espacial relativa a la
simetria axial de los dibujos geométricos utilizados en la sesion anterior. Con ella, se sigue
trabajando la identificacion de figuras geométricas al igual que en la sesion 1 pero

incorporando los movimientos en el plano.
DESCRIPCION DE LA SESION

En la segunda sesion, se reutilizan los dibujos de la sesion anterior. Los primeros
minutos se dedican a repasar lo realizado anteriormente. Esto permite anticipar sobre lo que
va a trabajarse y activar a los alumnos. Después, a través de una conversacion guiada, como
en la sesion anterior, se establece la semejanza que hay entre ambos lados del dibujo. La
conversacion podra dirigirse hacia si hay las mismas figuras, sobre como estan colocadas y
como finalmente crean una representacion de la realidad. De esta manera, se introduce el

concepto de simetria axial. Se proporcionan las mismas imagenes que en la sesion 1, pero esta



vez con la mitad del dibujo, junto con una linea discontinua que representara el eje de simetria
axial. A partir de este apoyo visual, deben replicar la otra mitad simétrica utilizando el
procedimiento que ellos decidan. La simetria implica llevar a cabo tanto traslaciones como
rotaciones de los componentes. Por ello, este ejercicio ofrece gran cantidad de informacion

sobre en qué nivel de Van Hiele podrian encontrarse.
RECURSOS

Los recursos necesarios son: los dibujos geométricos con la mitad del dibujo (Figura

9) y las piezas geométricas de la actividad anterior para poder completar el dibujo.

Figura 9. Dibujos geométricos con eje de simetria. Fuente: elaboracion propia
ADAPTACIONES

La actividad 3, necesita una adaptacion de accesibilidad para el alumno con
discapacidad visual. Se utilizan los mismos dibujos que en la sesion anterior pero esta vez, las
figuras que lo componen estan pegadas con velcro para presentar la informacion con relieve.
En la mitad del dibujo, se colocan tiras de velcro para poder después hacer la simetria axial
(Figura 10 y Figura 11). De esta manera, utilizando ambas manos, compara las figuras
llegando a la conclusion de que tiene las mismas a ambos lados. Después, se retira la mitad de
las figuras y con ayuda del lado presente, debe reconocer la forma que tiene que coger y

colocarla en la posicion adecuada para completar la mitad correspondiente.

Figura 10. Mariposa adaptada con velcros en las figuras para alumno con discapacidad visual. Fuente:

elaboracion propia



Figura 11. Coche adaptado con velcros en las figuras para alumno con discapacidad visual. Fuente:

elaboracion propia

Sesion 3: Estudiamos las formas geométricas.
OBJETIVO

En la sesion 3, el objetivo principal es analizar las propiedades de las diferentes
formas geométricas que han ido apareciendo en las sesiones anteriores. Ademas, con ayuda
del andlisis anterior sobre el nimero de lados, nimero de vértices y semejanza de lados, los
alumnos deben comparar las figuras segun las propiedades dadas y repetir la clasificacion de
las sesion 1. Con esta sesion, se pretende comparar ambas clasificaciones y ver la evolucion

de cada alumno.
DESCRIPCION DE LA SESION

Durante la tercera sesion, se estudian las propiedades de las formas geométricas que
han ido utilizando en las tareas anteriores. Para ello se utilizan representaciones basadas en
imanes. Con el objetivo de crear dibujos como los de las anteriores clases y ser “pintores
geométricos”, deben previamente estudiar cada una de las figuras. Se presentan
representaciones de diferentes triangulos (equilateros, isdsceles y escalenos), cuadrilateros
(cuadrados, rombos, trapecio isdsceles, rectangulo) y hexagonos regulares. Gracias a ellos, los
alumnos tienen que estudiar de manera pautada el nimero de lados, nimeros de vértices,
similitud de lados y cuantos lados son iguales. Sus respuestas dependiendo del alumno se
recogen en una tabla de manera escrita, con respuestas orales o con ayuda del comunicador.
Con estas preguntas y las representaciones de los imanes, se analizan de manera especifica

cada forma geométrica aprendiendo sobre sus propiedades.



Tras haber realizado esta actividad, se repite la actividad de la sesion 1 de hacer
grupos. Sin embargo, esta vez se establece de manera previa como deben ser cada una de las
agrupaciones. En este caso, se ha elegido en funcion del numero de lados. Solamente
disponen de 3 bandejas: una para los tridngulos, otra para los cuadrilateros y otra para los
hexagonos. Pueden ayudarse del cuadro resumen que hayan completado o de preguntas del
docente en el caso de discapacidad visual. De esta manera, se desarrolla el razonamiento
geométrico. Al mismo tiempo, se van realizando preguntas para ver si identifican diferentes
tipos de cuadrilateros en particular. En el caso de triangulos, pueden formularse preguntas

sobre sus lados, aunque no es necesario especificar el nombre.
RECURSOS

Los recursos necesarios son: los imanes con los que se formaran las figuras

geométricas (Figura 12) y una tabla resumen donde recoger las propiedades (Figura 13).

Figura 12. Imanes para representar figuras geométricas. Fuente: elaboracion propia
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Figura 13. Tabla resumen de propiedades de las figuras geométricas. Fuente: elaboracion propia



ADAPTACIONES

La actividad 4 necesita adaptaciones para diferentes alumnos. Para el alumno 2,
encontramos una adaptacion en las respuestas de la tabla. Concretamente, en lugar de tener
espacios para rellenar con un grupo, tiene diferentes numeros y debe rodear el
correspondiente (Figura 14). Asimismo, aunque se presentan todas las figuras al igual que a
sus compaieros, el docente guia la figura a trabajar en cada momento para poder completar al
menos un triangulo, un cuadrado, un rombo y un rectangulo. Para el alumno con discapacidad
visual, debido a su nivel curricular, se plantea la actividad creando el propio alumno las
figuras recogidas en la tabla anterior (Figura 13). Ademas, deberd contestar las mismas

preguntas pero de forma oral.

- NUMERO NUMERO DE (TODOS SUS LADOS (CUANTOS LADOS
FIGURA GEOMETRICA DELADGS A VERTICES A SON IGUALES? SON IGUALES?

. 0-1-2-3-4-5 [0-1-2-3-4-5 o x 0-1-2-3-4-5
0-1-2-3-4-5 [0-1-2-3-4-5 o x 0-1-2-3-4-5
0-1-2-3-4-5 10.1.2-3-4-5 o x 0-1-2-3-4-5
A 0-1-2-3-4-5 1 41.2.3.4.5 o x 0-1-2-3-4-5
0-1-2-3-4-5 [0-1-2-3-4-5 o x 0-1-2-3-4-5

Figura 14. Tabla adaptada para alumno 2 de propiedades de las figuras geométricas. Fuente:

elaboracion propia

Sesion 4. Elaboraciones propias de dibujos geométricos.
OBJETIVO

En la sesion 4, el objetivo principal es utilizar las figuras geométricas para crear una
composicion artistica. Ademads, los alumnos deben identificar las formas geométricas que
eligen y contestar a algunas preguntas sobre ellas. Con esta Ultima sesion, se trata de ver la

evolucion que ha habido a través de las diferentes actividades.



DESCRIPCION DE LA SESION

En la altima sesion, tras haber analizado y estudiado diferentes figuras geométricas,
los alumnos elaboran su propio dibujo a partir de formas geométricas. Para ello, se da a elegir
entre distintos materiales, para utilizar el que mas les llame la atencion. Ademas, mientras van
explorando con los colores y las figuras geométricas, se hacen siempre preguntas sobre qué
figuras geométricas han utilizado, cuantos lados tienen, etc. A través de esta actividad final se
extraen conclusiones sobre el progreso que se ha llevado a cabo durante la secuencia

didactica.
RECURSOS

Los recursos necesarios son: témperas, rotuladores, ceras, para favorecer agarres
esponjas con formas geométricas (Figura 15), plantillas con figuras geométricas (Figura 16 ) y

pintura 3D o puffy paint (Figura 17).

Figura 15. Esponjas con formas geométricas para favorecer agarres. Fuente: elaboracion propia

Figura 16. Plantillas con figuras geométricas. Fuente: elaboracion propia



1283138

ANIA RN

ALPINO
PINTURA VOLUMEN

PUFFY PAINT

Figura 17. Pintura 3D o puffy paint. Fuente: elaboracion propia
ADAPTACIONES

La actividad 5, al ser una creacion libre no necesita adaptacion para ninguno de los
alumnos. Cabe destacar que la pintura 3D se ha escogido para dar una accesibilidad tactil a la

creacion del alumno con discapacidad visual.

4. RESULTADOS

Los resultados tras la implementacion de las diferentes actividades se presentan de
manera diferenciada para cada una de las sesiones y cada uno de los alumnos. De esta manera,

se describe como han resuelto individualmente cada una de las tareas.

Sesion 1: Presentacion del taller y experimentacion con las figuras
Alumno 1

En la primera sesion, al presentar el material con el que ibamos a trabajar, el alumno 1
exploro libremente las piezas de las figuras geométricas, creando sus propios dibujos.
Inicialmente eligio el coche (dibujo 3, Figura 2), sin embargo, al darle la plantilla a recrear,

decidi6é seguir experimentando con las fichas. Ademas, al ver que habia otras plantillas que



venian con el juego utilizado de los bloques, cogio el que mas llamd su atencion y empezod a

replicarlo (Figura 18). No obstante, no correspondia con las disefiadas con antelacion.

Figura 18. Elaboraciones elegidas libremente por el alumno 1. Fuente: Elaboracion propia

Tras un tiempo insistiendo para que llevara a cabo la figura del coche previamente
escogida, el alumno 1 accedid a hacerlo. La recred sin ninguna dificultad, identificando cada
una de las figuras que lo componen y haciendo la composicion correctamente. A falta de una
pieza por poner, decidié destrozar su tarea sin posibilidad de hacerle ninguna pregunta ni
fotografiar las evidencias de la construccion. Esta conducta se debia a que €l no queria seguir
los modelos dados sino que en ese momento queria hacer otros dibujos, pero ninguno de los
preparados. Al volver a intentar reconducir a la tarea, se escapo del aula ya que no queria
hacerla. Tras hablar con ¢l y retomar la actividad en el aula, se recurri6 al material preparado
de la lista de cotejo para estructurar la sesion. Con este recurso, s€ puso como motivacion
final uno de sus juegos favoritos, es decir, tras acabar la tarea podria tener tiempo libre y jugar
a su actividad favorita. De esta manera, el alumno 1 volvio a hacer el coche correctamente.
Esta vez, a diferencia de las anteriores (tanto de las elaboraciones escogidas por ¢él, como el
coche anterior), las realizd colocando las fichas encima de la plantilla. Al estar a escala, su
recreacion colocando encima, no es exacta (Figura 19). Cabe destacar que la tarea asignada, la
realizd con ayuda del acompafiamiento fisico, es decir, el acompafiamiento del adulto a su

lado y €l recostado en esa persona.



Figura 19. Recreacion del dibujo 3 por el alumno 1. Fuente: elaboracion propia

A la hora de nombrar cada una de las figuras geométricas, inicialmente necesité ayuda
del adulto. Bastdé con nombrar la primera silaba de la palabra para que ¢l mismo la terminase.
En el caso del trapecio o el hexagono, no record6 los nombres ni siquiera con este apoyo. Por
ello, se present6 previamente la palabra. Después, al hacer una revision al final de la sesion,

las identifico sin problema, €l solo, sin ningln tipo de ayuda por parte del adulto.

En la tarea de clasificacion, el alumno 1 comenzd a hacer lo mismo que al principio:
explorar libremente con las figuras. Tras volver a explicar la actividad de manera individual,
comenzd haciendo las agrupaciones por igualdad de forma y color. No obstante, al ver que
tenia muchas figuras destruye lo realizado, como en el caso anterior. Después, al volver a
intentar hacer la tarea, se volvio a explicar qué podia hacer los grupos que ¢l quisiera uno,
dos, tres, cuatro, cinco o los que ¢l decidiese. Al hacer el recuento hasta 5, ¢l escribi6 en la
mesa desde el 6 hasta el 10 y empez6 a hacer grupos. Algunos de ellos, los realizé por
igualdad de forma como en el caso del hexdgono, otros por colores como el tridngulo y el
circulo amarillo, y otros los fue separando de manera individual. Al preguntarle por el grupo
grande que dejo, respondid “ya estd, ya he terminado”. Se le volvid a preguntar sobre si
queria dejar el resto de figuras todas juntas y respondi6 “si, ya me he cansado”. Por lo que su

clasificacion final fue la figura 20.



Figura 20. Clasificacion de las figuras geométricas del alumno 1. Fuente: elaboracion propia

Alumno 2:

En la primera sesion, al presentar los diferentes dibujos con los que ibamos a trabajar,
el alumno 2 escogié el barco (dibujo 1, Figura 2) y el coche (dibujo 3, Figura 2). En
contraposicion con el alumno 1, el alumno 2 realizé las tareas disefadas libremente sin
necesidad de tener un acompafiamiento del adulto o una redirecciéon de la conducta. La
recreacion de los dibujos la realizd correctamente, sin necesidad de ayuda externa. Sin
embargo, cabe destacar que durante el proceso siempre se apoyo en la plantilla a escala,
colocando cada una de las piezas encima de su correspondiente. A nivel visual, identifico sin
dificultad cada una de las figuras que componian el dibujo escogido, y localiz6 fisicamente su
igual para colocarlas encima. En ningin momento, llevo a cabo el dibujo fuera de la plantilla

a pesar de que su composicion se superponia tal y como se ve en la figura 21 y 22.

Figura 21. Recreacion del dibujo 1 por el alumno 2. Fuente: elaboracion propia



Figura 22. Recreacion del dibujo 3 por el alumno 2. Fuente: elaboracion propia

A la hora de nombrar e identificar las figuras geométricas por su nombre, siempre fue
con ayuda del adulto, no surgi6 de forma espontdnea contestar con el comunicador. Necesitd
el acompanamiento del docente para ir a la carpeta de formas geométricas de su comunicador.
Con todas las figuras geométricas presentes en los pictogramas, no fue capaz de buscar su
correspondiente en el comunicador sino era porque le incitaban a utilizarlo. Durante las
primeras interacciones, hubo que ayudarle a relacionar los pictogramas con las piezas reales.
Con este proceso, se trataba de modelar la utilizacion del comunicador a la hora de nombrar
las figuras. Se fomentaba asi el proceso de asociacion de las formas geométricas con sus
pictogramas. Tras este proceso, se volvid a preguntar por las figuras trabajadas en su
comunicador. No obstante, siguid sin surgir de ¢l la respuesta sino que esperaba que ti le

ayudases o lo hicieras primero.

En la tarea de clasificacion, el alumno 2 empezd haciendo grupos centrandose
unicamente en los colores y no en su tipo de forma. Durante estos grupos, los realizé de forma
espontanea sin ayuda del docente, no busco su apoyo en ningun momento. Al darle diferentes
vasos blancos vacios para poner sus grupos, cambid su clasificacion. Se le ofrecieron
inicialmente seis vasos pero solamente utiliz6 tres de ellos. En este caso, buscaba
confirmacion del adulto a la hora de hacer sus grupos. Tras coger una figura, miraba al
docente para ver su cara y decidir donde ponerla a pesar de que el adulto no le di6é ningun tipo
de ayuda para no influir en sus respuestas. Aunque durante el proceso, parecia una resolucion
aleatoria, al analizar los grupos, se ha podido ver como todos los hexdgonos estan agrupados.

En los otros dos grupos aunque se diferencian mas de un tipo de figuras, se encuentran todos



los cuadrados juntos y a los rombos de tamafio similar (aunque diferente color) agrupados a

su vez. Esto lo podemos ver en la figura 23 y 24.

Figura 23. Clasificacion de las figuras geométricas del alumno 2. Fuente: elaboracion propia

Figura 24. Clasificacion de las figuras geométricas del alumno 2. Fuente: elaboracion propia

Alumno 3:

En la primera sesion, al presentar los diferentes dibujos con los que ibamos a trabajar,
el alumno 3 escogi6 la mariposa (dibujo 2, Figura 2), la mufieca (dibujo 4, Figura 2) y el
cangrejo (dibujo 5, Figura 2). El alumno 3 realizo las tareas disefiadas libremente sin
necesidad de tener un acompafiamiento del adulto. Al presentarle los dibujos y explicarle la
tarea, las comenzo a llevar a cabo sin ayuda del adulto. Cuando terminé la recreacion,
orgulloso te llamo para ensefidrtelo. A pesar de que estaba programado hacer dos dibujos, el
alumno 3 decidié hacer mas, ya que le gusto la actividad. Al principio se apoy6 de la plantilla
y coloco las piezas encima de su correspondiente. Sin embargo, a diferencia del alumno 2,
cuando vio que no correspondia en tamafio las figuras con la plantilla dada, empez6 a
recrearla fuera de esta (Figura 25, Figura 26, Figura 27). No tuvo ningln problema en resolver

la tarea y las completo sin dificultad.



Figura 25. Recreacion del dibujo 2 por el alumno 3. Fuente: elaboracion propia

Figura 26. Recreacion del dibujo 4 por el alumno 3. Fuente: elaboracion propia

Figura 27. Recreacion del dibujo 5 por el alumno 3. Fuente: elaboracion propia

A la hora de nombrar las diferentes formas geométricas, al principio necesité ayuda
del adulto para recordar los nombres de cada una de las figuras. En estas primeras preguntas,

a pesar de que se intenté que las recordase ayudando con la primera silaba de la palabra,



necesitd que se le recordase la palabra completa. Después, en el siguiente repaso, recordo sin
dificultad el tridngulo y el cuadrado, para nombrar el resto de figuras necesitd la primera
silaba de cada una de ellas. Cabe destacar que el trapecio y el hexdgono, le resultaron muy

dificiles de recordar y volvid a necesitar que se repitieran.

En la tarea de clasificacion, el alumno 3 no entendi6 al principio la tarea y volvio a
preguntar sobre qué tenia que hacer. En ese caso, se le volvi6 a explicar en qué consistia la
tarea, incidente en que tenia que hacer grupos y juntar las piezas unas con otras como
quisiera. De esta manera, el alumno 3 empez6 a hacer parejas en vez de grupos mas grandes.
Cuando llevaba un rato haciendo sus grupos, decidié dejar un gran montén como un grupo
unico. Al preguntarle sobre porque habia hecho sus grupos de esta manera, respondié que
habia hecho grupos de dos y que el resto ya no queria juntarlos y que eran uno solo. A pesar
de que parecia que estaba haciendo grupos sin seguir un patréon aparente se pueden ver
algunas similitudes en sus grupos. La gran mayoria de sus agrupaciones son parejas como el
alumno 3 explica. Ademas, dentro de las parejas se observa como ha juntado los hexagonos
con un cuadrilatero (cuadrado o rombo). Los tridngulos equildteros los ha agrupado todos
juntos, dejando en el grupo unico el tridngulo rectangulo. Los rombos mas alargados los ha

juntado por forma y color en sus parejas. Esto lo podemos ver en la figura 28.

Figura 28. Clasificacion de las figuras geométricas del alumno 3. Fuente: elaboracion propia
Alumno 4:

En la primera sesion, al presentar los materiales, el alumno 4 realizé la mariposa
(dibujo 2, Figura 2) y el coche (dibujo 3, Figura 2). Relaciond esta actividad con puzzles que
habia hecho en otras ocasiones. Tanto con la mariposa de menor cantidad de piezas como en

el coche, su procedimiento fue ir tocando cada uno de los huecos para identificar la figura que



debia buscar. Sin practicamente ayuda del adulto, salvo en las indicaciones previas, completo
la actividad correctamente (Figura 29 y Figura 30). Primero decia su nombre y luego buscaba
en el grupo de figuras la que necesitaba. No se di6 ningin momento en el que fuera haciendo

un ensayo-error, sino que su procedimiento era razonado.

Figura 29. Recreacion del dibujo 2 por el alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Figura 30. Recreacion del dibujo 3 por el alumno 4. Fuente: elaboracion propia



A la hora de nombrar las figuras geométricas, identifico todas ellas tanto en los huecos
del material. Asimismo, reconoci6 con facilidad la figura que necesitaba entre varias dadas.
Cabe destacar que al principio cuando se encontré con el rombo, no recordd si su nombre era
rombo o romboide. De forma textual expresd: “No sé si esta figura es un rombo o un
romboide, porque me acuerdo que una es porque tiene todos los lados iguales y otra dos
iguales y otros dos iguales paralelos”. No obstante, tras recordarle la diferencia, no tuvo
ningn problema en percibir que se trataba de un rombo. En el caso del trapecio, también
necesitd ayuda para acordarse del nombre. Inicialmente cuando llegd a esa figura, expreso:
“No me acuerdo como se llama, pero es la que tiene dos lados paralelos y otros dos lados que
no lo son” y los sefald con ayuda de sus dedos. Solamente hizo falta nombrar una vez esta
forma para que después la aplicase en todas las actividades y sesiones. Ademads, en el caso del
hexagono, en primer lugar lo identific6 como un pentdgono. Sin embargo, al preguntarle por

cuantos lados tenia, se dio cuenta de su error y cambid su respuesta a hexagono.

En la actividad de clasificar, el alumno 4 comprendio la tarea a la perfeccion. Se le
explico como a los demds alumnos, pero a diferencia de ellos, el alumno 4 tras la explicacion,
manifestd: “Vale, entonces tengo que juntar los tridngulos con los tridngulos, los cuadrados
con los cuadrados, y asi con todos”, y comenzo a trabajar (Figura 31). Durante el proceso, lo
que hizo fue ir buscando entre el monton dado, las formas que ellas misma decidia. Primero,
buscd los tridngulos, después los cuadrados, luego los rectangulos y los rombos, y por Gltimo
los hexagonos (Figura 32). Hubo una de las figuras que la aparté explicando: “No es un
rombo porque todos sus lados no son iguales, pero tampoco seria ni un cuadrado ni un

rectangulo. Igual es un romboide”.

Figura 31. Clasificacion de las figuras geométricas del alumno 4. Fuente: elaboracion propia



Figura 32. Clasificacion de las figuras geométricas del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Sesion 2: Dibujos simétricos.

En esta segunda sesion, durante los primeros minutos de presentacion, todos los
alumnos llegaron a la misma conclusion, todos los dibujos geométricos tenian a ambos lados
las mismas figuras. Tras explicar la tarea y ofrecer los materiales a cada alumno, se observo
como los alumnos 1, 2 y 3 estaban haciendo traslaciones en la otra mitad del dibujo al
principio de la sesion. Se volvio a explicar la actividad de forma personalizada con cada uno
de los alumnos, pero fue en vano, siguieron sin entender el ejercicio. Al no contar con espejos
para poder ver esa simetria con ayuda de este recurso, se modificd en el acto la tarea. Con
cada alumno, se dibujo en la mesa una linea representando el eje de simetria y dividiendo el
espacio en dos partes: una para el alumno y otra para el docente. El docente fue creando de
manera progresiva la parte de su dibujo geométrico y el alumno debia ir colocando su
correspondiente en su lugar. Se podian ir colocando las fichas de una en una, varias a la vez o
ir alternando. De esta manera, se adapto la actividad a la situacion y la se hizo interactiva con

el adulto.
Alumno 1:

Al cambiar la actividad, primero se hizo la tarea colocando de una en una cada pieza.

Como este procedimiento tuvo resultados positivos y el alumno 1 respondi6 sin ninguna



dificultad, se complic6 el proceso. Al colocar varias piezas a la vez, tardd6 mas en hacer el
simétrico en su lado de la mesa. Sin embargo, fue reconociendo todas las figuras que se
ponian y realizé el movimiento en el plano correspondiente. Complet6 la tarea sin dificultad,
pero al igual que en la sesion anterior al terminar destrozo6 su dibujo sin poder reflejarlo en
una imagen. Para completar la sesion, se volvi6 a recurrir a la lista de tareas para reconducir
su conducta. Gracias a este apoyo visual, volvio a hacer el ejercicio correctamente como se

puede ver en la figura 33 y 34.

Figura 33. Simetria del dibujo 2 del alumno 1. Fuente: elaboracion propia

Figura 34. Simetria del dibujo 5 del alumno 1. Fuente: elaboracion propia

A la hora de reconocer las figuras, ya no presentaba dificultades en el hexdgono, lo
identifico correctamente sin ayuda. Con el trapecio, volvié a necesitar la primera silaba para
nombrarlo la primera vez que le preguntamos. Sin embargo, posteriormente, lo dijo sin

problema.



Alumno 2:

Cuando modificamos la actividad, a diferencia del alumno 1, el alumno 2 necesité un
ejemplo para entender lo que estdbamos pidiendo. Para ello, se colocd solamente una pieza
haciendo su simétrico. Con ayuda de esa accion, fue capaz de resolver los ejercicios
correctamente. Es cierto que el docente fue poniendo las piezas de una en una en su
resolucion. Siguié en todo momento los movimientos del docente haciendo las rotaciones
necesarias para crear su propia simetria. Tampoco tuvo dificultades al poner mas de una pieza

el docente y hacer su simétrico. Sus resoluciones se pueden ver en la figura 35 y 36.

Figura 35. Simetria del dibujo 1 del alumno 2. Fuente: elaboracion propia

Figura 36. Simetria del dibujo 3 del alumno 2. Fuente: elaboracion propia

A la hora de identificar las figuras geométricas con el comunicador, seguia
necesitando ayuda para llegar hasta la carpeta de formas. Atn no habia memorizado la ruta
del comunicador hasta este vocabulario. Sin embargo, a diferencia del primer dia, al ensefiarle

una figura fue capaz de encontrarla en su comunicador y nombrarla de manera espontanea. En



la siguiente imagen (Figura 37) se ve su manera de decirnos las diferentes figuras geométricas

que le ibamos ensefando.
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Figura 37. Respuestas de identificacion del alumno 2. Fuente: elaboracion propia

Alumno 3

Al cambiar la actividad, el alumno 3 entendi6 sin problema lo que tenia que hacer y
fue siguiendo los pasos del docente en su lado de la mesa. Recred sin problemas la otra mitad
del dibujo. Tuvo los mismos resultados favorables cuando el adulto colocaba més de una
pieza y debia de hacer los movimientos adecuados para obtener su simétrico. Sus resoluciones

se pueden ver en la figura 38 y 39.

Figura 38. Simetria del dibujo 1 del alumno 3. Fuente: elaboracion propia



Figura 39. Simetria del dibujo 3 del alumno 3. Fuente: elaboracién propia

A la hora de nombrar las diferentes formas geométricas, ya no necesitd ayuda y
recordd el nombre de figuras como el rombo, el cuadrado y el circulo. En el caso del
rectangulo, siguid necesitando la primera silaba para nombrarlo. Por ultimo, con el hexagono
y el trapecio, atn tenia dificultades para recordarlo y necesitd que el docente se lo repita. No
obstante, rato después cuando volvimos a preguntar, se acord6é del nombre de ambos asi como

del rectangulo.
Alumno 4:

Con el alumno 4, se hizo la actividad original. Se present6 el material con el velcro
para que pudiera obtener la informacion del dibujo. Primero, con ayuda de ambas manos, fue
notando si habia las mismas figuras en ambos lados. Después, directamente dijo: “Esto es
simetria, alguna vez lo hemos hecho en clase pero me gustaria que lo hiciéramos mas”. Se le
quitd la mitad de la figura y con ayuda de la informacién de una de las partes, fue
completando la figura (Figura 40). En cada uno de los pasos, fue explicando como lo hacia
con explicaciones como: “el tridngulo lo pongo hacia arriba porque aqui esta hacia arriba
también, y el cuadrado debajo”. Al complicar la actividad y pasar a hacer el coche, aunque la
mayoria de las piezas las colocod en su sitio aproximado, hubo mayores dificultades ya que
habia mas cantidad de informacién que tener en cuenta. En el caso del rombo hizo una
traslacion de esta figura, con el hexdgono realiz6 una rotacion aunque la posicion era correcta,
con el trapecio también lo rotdé y por ultimo con uno de los tridngulos se confundio de

posicion (Figura 41). A pesar de ello, las descripciones que iba haciendo de su resolucion



fueron correctas. Por ejemplo, “el tridangulo va hacia abajo y después, el trapecio. Al lado del

cuadrado el rombo y debajo el hexagono”. Se le ofrecid repasar su respuesta pero no quiso.

Figura 40. Simetria del dibujo 2 del alumno 4. Fuente: Elaboracion propia

Figura 41. Simetria del dibujo 3 del alumno 4. Fuente: Elaboracion propia

A la hora de nombrar las figuras geométricas, se acordo de todas ellas, sin necesidad

de preguntar al adulto. Reconoci6 todas ellas sin problema.

Sesion 3: Estudiamos las formas geométricas.

Alumno 1

En la tercera sesion, cuando presentamos el material de los imanes, el alumno 1
comenzod a jugar con ellos y crear sus propias figuras geométricas. De primeras se le presento
la lista de tareas para prevenir posibles dificultades de conducta. A pesar de que se le explico

la actividad, al ser un ejercicio mas abstracto necesito la ayuda del docente para ir



respondiendo a cada pregunta. Asimismo, ese acompaiamiento fisico le ayudo a regular su
conducta. Reconoci6 todas las figuras de la tabla sin problemas. La pregunta del nimero de
lados la respondid facilmente, haciendo el recuento de cada una de las aristas. En el caso de
los vértices, en vez de poner el numero, los dibujo a partir de las bolas que se utilizaban en los
imanes. A la hora de comparar los lados, tuvo mayores dificultades ya que no entendio la
pregunta. Al ser aspectos que se han trabajado muy poco, no termin6 de entender a lo que se
refiere. Por ello, se utilizaron colores diferentes para representar si tenian lados distintos,
acompanados siempre de la comparacion directa (poner uno al lado del otro). De esta manera,
respondid a todos las preguntas correctamente. La ultima pregunta se empezo a explicar en
los primeros apartados, pero ninguno de ellos terminé de comprenderla, por lo que se omite.
En el caso del alumno 1, decidié dibujar la figura en esa columna (Figura 42). Le dejamos en
su tiempo libre un rato para formar su propia figura con los imanes. Por si mismo cre6 un

octagono y gritd su nombre.
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Figura 42. Respuestas del alumno 1 ante el analisis de las propiedades. Fuente: elaboracion propia



En la segunda actividad, el alumno 1 entendid la tarea a la perfeccion e hizo los
grupos en funcion de los lados. De esta manera, colocd todos los cuadrilateros juntos
(cuadrados, rectangulos, rombos), todos los tridngulos juntos (equilatero, isosceles) y los
hexagonos juntos (Figura 43). No necesitd ir contando en cada una de las piezas los lados,

sino que clasificé visualmente y de forma auténoma.

Figura 43. Clasificacion en funcion del numero de lados del alumno 1. Fuente: elaboracion propia
Alumno 2

En la tercera sesion, cuando presentamos la actividad, el alumno 2 necesit6 ayuda del
docente para poder completar la tarea. Al ser la actividad mads abstracta, fue necesario la
ayuda del adulto para completar cada pregunta. Con ayuda de su comunicador, reconocid
todas las figuras. Cabe destacar que en el comunicador solamente estaba dibujado el tridngulo
equilatero. No obstante, el resto de tridngulos los reconoci6 como tal. En la pregunta del
numero de lados y de vértices, present6 grandes dificultades ya que al tener que contar con su
comunicador, no se trataba de una actividad significativa y le resulté mucho mas compleja.
Tuvimos que acompafiar el recuento con su mano y el comunicador al mismo tiempo, por lo
que fue mas laborioso. De forma habitual, las tareas de recuento suelen suponer un reto para
¢l. Por ello, durante la actividad se recortaron algunos apartados como el circulo, el tridngulo
escaleno y el hexagono. Asimismo, a la hora de comparar los lados, tuvo mayores dificultades
ya que al no haber trabajado este tipo de contenidos, resultaron extrafios para él (Figura 44).

Por ello, se utilizaron tanto los colores para representar longitudes diferentes como la



comparacion directa para explicar el mayor y menor. Con ayuda de esta resolucion consiguiod
completar alguna de estas casillas (Figura 45). La tltima pregunta se omite con este alumno
ya que no tiene sentido al no haber hecho la anterior columna. Cabe destacar que durante toda

la tarea busco el contacto visual con el adulto para tener la aprobacion de su respuesta.
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Figura 45. Respuestas del alumno 2 ante el analisis de las propiedades. Fuente: elaboracion propia

En la segunda actividad, al igual que el alumno 1, el alumno 2 comprendi6 la tarea e
hizo los grupos en funcion del nimero de lados. De esta manera, colocd todos los
cuadrilateros juntos (cuadrados, rectdngulos, rombos), todos los triangulos juntos (equilatero,

isosceles) y los hexdgonos juntos (Figura 46). Pero necesito ir contando en cada una de las



piezas los lados, ayudandose del comunicador. Después, con el ultimo ntimero al que le habia

dado, lo coloco en su vaso correspondiente.
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Figura 46. Clasificacion en funcion del numero de lados del alumno 2. Fuente: elaboracion propia

Alumno 3

En la tercera sesion, al explicar la actividad, el alumno 3 necesitd ayuda del docente
para poder completar la tarea. Al ser la actividad mas abstracta, fue necesaria la ayuda del
adulto para completar cada pregunta. No tiene ningun problema en identificar cada una de las
figuras. A la hora de elegir los nombres para poner su correspondiente, utilizé el comunicador
copiando la palabra y leyéndola con su ayuda. En la pregunta del nimero de lados y de
vértices, no tuvo ninguna dificultad. Cuando debia comparar los lados, tuvo mayores
problemas en diferenciar si son iguales o no son iguales. Necesito tanto ayuda de los colores
de los lados (si eran del mismo color eran del mismo tamafo, si eran de distinto eran
diferentes), como la comparacion entre aristas para asegurar si eran iguales o no (Figura 47).
Asimismo, la ultima pregunta le costd entenderla ya que era la mas abstracta. A pesar de ello,

con las ayudas anteriores la respondid correctamente en la mayoria de las ocasiones (Figura
48).



Cabe destacar que en sus respuestas, se pudo ver un error en la grafia del cuatro que lo
escribia de manera inversa. Ademas, durante su trabajo necesitd el apoyo del docente y su

supervision, necesitd que le dijeran que lo tenia bien para después pasar a la siguiente figura.

=l
sovossustapos | ccuknros Laoos
NOMERD NOMERO DE o
(it DELADOS VERTICES SON IGUALES?. SON IGUALES? - — —
e ol DE SON IGUALES? SON IGUALEST
i F\ﬁ"”ﬁmiﬂ“lﬂlcﬁ DELADOS
@circuLod 0 ¥|- =
| k

TRIANGULO -

Arantuo [
4 TRiIANGULO |
Bicuapranol |

Figura 48. Respuestas del alumno 3 ante el analisis de las propiedades. Fuente: elaboracion propia

En la segunda actividad, al igual que el alumno 1 y 2, el alumno 3 entendid la
actividad e hizo los grupos en funcion del nimero de lados. De esta manera, colocé todos los
cuadrilateros juntos (cuadrados, rectdngulos, rombos), todos los tridngulos juntos (equilatero

isosceles) y los hexagonos juntos (Figura 49). Necesit6 ir contando, como el alumno 2, en



cada una de las piezas los lados. Después, localizé en qué vaso estaba el nimero que habia

dicho y lo coloco en su grupo correspondiente.

Figura 49. Clasificacion en funcion del numero de lados del alumno 2. Fuente: elaboracion propia
Alumno 4:

En la tercera sesion, tal y como se ha comentado en la metodologia, por nivel
cognitivo se decidid en vez de dar las figuras montadas, que ella misma fuera la que las creara
con este material. El material le llam6 mucho la atencién y vié como un reto poder montar
con imanes las figuras que se le decian. Mientras las iba creando, se le fue preguntando sobre
el niimero de lados, vértices y como eran sus lados. En el caso de los tridngulos, sabia desde
un principio que tenian tres lados y 3 vértices. A la hora de montarlos, con el tridngulo
equilatero expresé: “Como todos sus lados son iguales, voy a coger 3 palitos y 3 bolitas para
hacerlo” (Figura 50). En el tridngulo isésceles, partié del triangulo anterior y manifesto:
“Solamente tengo que afiadir en uno de los lados (del tridngulo equilatero) un nuevo palito,
asi tengo dos lados iguales de 1 y un lado diferente de 2. Ademas, tengo los dos angulos
iguales” y los sefald en su representacion . Por ultimo, con el triangulo escaleno, explico:
“Tengo una idea. Pongo 1 palito, 2 palitos y 3 palitos, y asi tengo todos diferentes” (Figura

51).



Figura 51. Creacion del tridngulo escaleno del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Para hacer el cuadrado, solamente cogio 4 palitos y 4 bolitas, y las uni6 entre si, pero
hizo hincapié en que el cuadrado tiene todos sus lados iguales y angulos rectos (Figura 52).
Del cuadrado paso al rombo aplastando un poco sus lados y expuso: “Tengo una idea, si
aplast6 asi un poco ya tengo el rombo, con todos los lados iguales y los angulos iguales pero
los opuestos, no todos, y un angulo serd mas grande que otro” (Figura 53). Con el rectangulo,
el alumno 4, lo que hizo fue poner dos lados a través de 2 palitos y otros dos lados con 1
palito. Ademas, explicd como el rectangulo tiene todos sus angulos rectos (Figura 54). Cabe
destacar que en varias ocasiones expone como una misma figura puede ser varias a la vez, por
ejemplo, en el caso del rectangulo, manifiesta que un cuadrado puede ser un rectangulo pero

un rectangulo no es cuadrado y de igual manera con el rombo y el cuadrado.



Figura 53. Creacion del rombo del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Figura 54. Creacion del rectangulo del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

A continuacion, cred un trapecio isosceles (Figura 55) y dijo: “tiene dos lados

paralelos, pero los otros dos no”. Por ultimo, recreo el hexdgono con este material (Figura



56). En ninglin momento, tuvo alguna duda o dificultad a la hora de hablar de las propiedades
escogidas de cada una de las figuras, incluso aportd mayor informacion sobre los angulos de

algunos de ellos, que no se exigia.

Figura 55. Creacion del trapecio del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Figura 56. Creacion del hexagono del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

En la segunda actividad, primero se pidi6é hacer grupos seglin el nimero de lados. No
tuvo ningun problema para completar la tarea (Figura 57). El alumno 4 incluso lleg6 a aclarar:
“Entonces lo que tengo que hacer es todos los de 3 lados juntos, los que tienen 4 lados juntos
y asi con todos. Y asi el cuadrado, el rombo y el rectangulo van juntos”. Después, de cada uno
de los grupos resultantes, se pidid que se volvieran a clasificar por igualdad de propiedades.
Ella decidi6 separar todos los triangulos equildteros por un lado, los isosceles por otro y por
ultimo los escalenos. No obstante, en el caso de los escalenos, se le escapd uno isosceles.

Después clasifico todos los cuadrilateros en cuadrados, rombos y rectangulos, y separd al



igual que en la clasificacion de la sesion 1, una pieza explicando que era un romboide. Y por

ultimo agrupd a los hexdgonos (Figura 58).

Figura 57. Clasificacion segliin el numero de lados del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Figura 58. Clasificacion seglin el nimero de lados del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Sesion 4: Elaboraciones propias de dibujos geométricos.
Alumno 1

En la ultima sesion, al presentar la tarea, el alumno 1 cogid las esponjas pero no las

utilizé para pintar sino que empez6 a experimentar con ellas. Mir¢ las formas de las diferentes



esponjas y las nombrd sin problema. No obstante, no queria enfrentarse a la tarea ya que no le
llamaban la atencidon esos materiales. Para conseguir que se concentrara en la actividad, se
movié su asiento para trabajar de forma independiente. El mismo con ayuda de los
rotuladores, comenz6 a dibujar diferentes formas geométricas, escribiendo su nombre debajo
o nombrando en voz alta (Figura 59). A diferencia de los dibujos presentados en las primeras
sesiones, su producto final se tratd de una presentacion de todas las figuras y no una
composicion de estas. Sin embargo, cabe destacar que identifico todas las figuras que se han
trabajado en las diferentes sesiones e incluso otras que no se habian nombrado como la
palabra romboide, el octaedro o el 6valo. En comparacion con la primera sesion, reconociod y
nombré todas las figuras geométricas sin ningiin problema. Asimismo, al preguntar por el

numero de lados o vértices de cada una de ellas, también lo resolvio sin dificultad.

Figura 59. Creacion propia del alumno 1. Fuente: elaboracion propia
Alumno 2

En la Gltima sesion, al presentar los diferentes materiales, el alumno 2 comenzd
eligiendo las esponjas para pintar, concretamente la del circulo. Al preguntarle por cual era la
figura que habia escogido, se le presento la carpeta de figuras geométricas y respondié sin
problema. A pesar de que no busco la carpeta de las formas de manera autonoma, la
respuestas fueron correctas a diferencia de las primeras sesiones. Después, comenz6 a utilizar
las plantillas de diferentes figuras como el trapecio, el cuadrado o el rombo (flor de rombos).
En este caso, cuando se le sefnal6 la figura de su dibujo y se pregunté cuadl era, identificéd todas
con su pictograma correspondiente salvo el trapecio. Esto es posible que se deba a la falta de
este pictograma en su comunicador. La figura que mas se utilizo fue el circulo. Al preguntarle

por cual queria utilizar para pintar siempre respondia el circulo. Por ello, es lo predominante



en su dibujo (Figura 60). Cuando se preguntd sobre sus propiedades, el nimero de lados y
vértices, no respondid, no lo recordaba. En la anterior sesion, tuvo grandes dificultades para
responder a estas preguntas. No obstante, el reconocimiento de las figuras fue mucho mejor

que en las primeras tareas.

Figura 60. Creacion propia del alumno 2. Fuente: elaboracion propia
Alumno 3

En la ultima sesion, al presentar la actividad, el alumno 3 empez6 muy motivado a
elegir diferentes colores y figuras. Solamente utilizé las esponjas ya que las plantillas no le
llamaban la atencion. Aunque en varias ocasiones se le sugirio usarlas, no quiso en ningun
momento, manifestd que no le gustan. Su dibujo estaba compuesto por triangulos, cuadrados
y circulos, en especial este ultimo en diferentes tamafios (Figura 61). Cuando se pregunto
sobre qué figuras habia utilizado las identificd y nombroé correctamente sin ayuda del adulto.
Ademas, al preguntarle sobre cuantos lados y vértices tenia cada uno, no tuvo ninguna duda y
respondié sin problema. No obstante, antes de responder se asegurd y los reconto
previamente, haciendo el mismo proceso que habiamos hecho en la sesion 3. Después, en los
ultimos minutos, comenzd a poner mas colores y con la esponja decidié mezclar todos los

colores, creando un dibujo totalmente marron.



Figura 61. Creacion propia del alumno 3. Fuente: elaboracion propia

Alumno 4:

En la ultima sesion, al presentar la actividad, la primera reaccion del alumno 4 fue de
rechazo y dijo que no sabia dibujar. Pero al presentarle las plantillas con diferentes formas,
cambi6é completamente de idea y quis6 hacerla. Empez6 eligiendo las plantillas que queria
utilizar (Figura 62) y especificando que forma geométrica habia en cada una de ellas. No tuvo
dificultades para reconocerlas. Después, escogio emplear las pinturas 3D (Figura 63) per6 al
levantar la plantilla se salia la pintura y no conseguia la forma que buscaba. Por ello, se pasé a
utilizar ceras (Figura 64), al dejar el rastro ella misma sabe por donde ha pintado. Con este
material, obtuvo bastante mejores resultados, aunque no era tan accesible a la hora de poder

notar su obra.

Figura 62. Seleccion de plantillas del alumno 4. Fuente: elaboracion propia



Figura 63. Pintura 3D del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Figura 64. Uso de ceras del alumno 4. Fuente: elaboracion propia

Cabe destacar que para su obra (Figura 65) utilizdo formas geométricas que no se
habian trabajado pero ella conocia como el semicirculo (dibujo izquierdo azul) o el 6valo
(dibujo rosa). Sin embargo, también utilizo un triangulo (dibujo marrén), un trapecio (dibujo

rojo) y un circulo (dibujo derecho azul).

Figura 65. Creacion propia del alumno 4. Fuente: elaboracion propia



5. CONCLUSIONES

Este trabajo tenia como objetivo disefiar una secuencia didactica sobre geometria
adaptada a las necesidades educativas especiales de la muestra escogida: Discapacidad
Intelectual, Trastorno del Espectro Autista y Discapacidad Visual, asi como analizar los
conocimientos geométricos de los ACNEE y su desarrollo. Tras la implementacion, se ha
podido observar la importancia y necesidad de secuenciar de manera progresiva las
actividades tal y como apuntaban Bruno et al. (2022). Gracias a ello, los alumnos pueden
integrar e interconectar los contenidos, creando conexiones mas significativas entre las
actividades. Asimismo, se ha comprobado como la manipulacion de materiales en un entorno
gamificado puede ser el motor de aprendizaje y favorecer la motivacion de los alumnos. Al
igual que Barbosa (2020), a través de la gamificacion hemos desarrollado la ensefianza y
aprendizaje de la geometria. Por otro lado, toda la secuencia didactica disefiada ha presentado
las adaptaciones individuales consideradas necesarias para el correcto desarrollo de ella. De
esta manera, se han trabajado los mismos contenidos y actividades, pero cada una de ellas
presentaba los recursos o apoyos necesarios atendiendo a las necesidades personales (Garcia

& Pinto, 2022).

En el caso de los alumnos con TEA (alumno 1 y 2), se ha comprobado como los
materiales deben de ser atractivos para conseguir un interés en la tarea. Vazquez-Vazquez
(2020) exponian esta idea junto con el método TEACH, en el que las actividades deben estar
estructuradas. Durante el disefio de esta secuencia didactica, se tuvo en cuenta esta idea junto
con los resultados de Acevedo et al. (2023) a la hora de elaborar una lista de cotejo de cada
una de las sesiones. Con este recurso, se ha visto como la estructuracion de las tareas en pasos
ayuda a regular la conducta y anticipar las actividades que se van a realizar. Ademas, se ha
observado como los materiales utilizados presentaban limitaciones que no fueron tenidas en
cuenta inicialmente. Esto supuso tener que adaptar algunas sesiones en la propia
implementacion con en la sesion 2. Gonzalez (2022) determina cémo debemos analizar
nuestras propias actividades para poder prevenir posibles dificultades en el aula y saber como

contrarrestar las limitaciones de los recursos.

Por otro lado, haciendo referencia al alumno con discapacidad intelectual (alumno 3),
se ha constatado cémo la geometria supone un conocimiento mas intuitivo para ella. Esto
concuerda con los trabajos de Siesto & Hernandez (2023), en los que se establece como se

puede usar la geometria para hacer mas accesibles las matematicas y, también, la aritmética.



Durante esta secuencia didactica, se ha reflejado como con un apoyo visual geométrico, el
alumno 3 es capaz de hacer recuentos sencillos y comparaciones directas que anteriormente
requerian mayor esfuerzo por su parte. Ademas, Barbosa (2020) explica como gracias a la
manipulacion de materiales concretos y la relacion entre figuras, los alumnos con
discapacidad intelectual pueden desarrollar habilidad geométricas procedimentales. Ha sido el
caso del alumno 3, cémo gracias a las adaptaciones necesarias y la progresion de contenidos,

ha sido capaz de analizar las propiedades de diferentes figuras geométricas.

Respecto al alumno con discapacidad visual (alumno 4), se ha observado como los
procesos de visualizacion y definicion son cruciales a la hora de estudiar geometria. Es
necesario relacionar la informacion tactil con las propiedades y la definicion propia de cada
figura, tal y como realizaba el alumno 4 durante la sesion 3. Asimismo, Gonzilez &
Flores-Medrano (2021) exponen cdmo estos procesos junto con la clasificacion, juegan un
papel importante a la hora de construir de manera efectiva conceptos geométricos. Los
alumnos con discapacidad visual, este proceso de visualizacion lo llevan a cabo a través del
sentido del tacto. También es cierto que necesitan una mayor reflexion y comprobacion para
poder confirmar sus ideas intuitivas, en particular, en la clasificacion segun propiedades. Por
ultimo, al realizar una visualizacion tactil, utilizar representaciones graficas-visuales-textuales
palpables son fundamentales para poder interiorizar la geometria. Este principio defendido
como Nifio & Vanegas (2013), se ha tenido en cuenta a la hora de hacer todas las adaptaciones

de accesibilidad.

En cuanto a los resultados de las implementaciones, hay presentes grandes diferencias
entre los alumnos 1, 2 y 3, y el alumno 4. A nivel cognitivo, se ha observado como
actividades que han supuesto un esfuerzo a nivel comprensivo en los alumnos 1, 2 y 3, el
alumno 4 no ha presentado dificultad alguna. Asimismo, retomando los niveles de Van Hiele
presentados en el marco teodrico, las respuestas entre ellos han sido muy diversas. Los
alumnos 1 y 3 son capaces de reconocer e identificar cada una de las figuras geométricas asi
como algunas propiedades sencillas como los lados y los vértices. No obstante, a la hora
analizar estas propiedades necesitan un acompafnamiento guiado del docente. Por ello, se
podria concluir que en razonamiento geométrico se encuentran entre final del nivel 1 y
principios del nivel 2 de Van Hiele. El alumno 2, es capaz de reconocer las figuras
geométricas. Sin embargo, durante la sesién 3 necesito constantemente apoyo del adulto para
completarla y se tuvieron que simplificar las preguntas para poder resolver la tarea. Ademas,

no fue capaz de diferenciar entre las partes de una figura geométrica de forma auténoma. Por



ello, el alumno 2 se encontraria en un nivel 1 en razonamiento geométrico. Por ultimo, el
alumno 4 presenta unas respuestas mucho mas elaboradas y espontaneas. El alumno 4 tiene
unos conocimientos previos muy extensos, a diferencia de los anteriores. Esto supone que a la
hora de hablar de las propiedades, incorpore en sus explicaciones a los angulos e
interrelacione caracteristicas de los lados y los angulos. Por ello, se podria decir que el
alumno 4 ha desarrollado las habilidades del nivel 2 y empieza a trabajar las primeras
destrezas del nivel 3 de Van Hiele. Estas diferencias se pueden ver reflejadas a su vez en las
clasificaciones. Los alumnos 1, 2 y 3 se limitan a agrupar en funcion del nimero de lados. Sin
embargo, el alumno 4 hace una clasificacion mas concreta. Cabe destacar que hay una gran
diferencia a su vez entre los alumnos con TEA (alumno 1 y 2). El nivel de razonamiento
geométrico es diferente. Ademas, el alumno 1 presenta lenguaje oral a diferencia del alumno
2. Esto implica que el alumno 2 estd limitado al vocabulario del comunicador y por lo tanto
sus respuestas pueden estar reducidas. En el caso del alumno 1, puede complementarse con su

lenguaje oral, si el comunicador no presenta lo que quiere decir.

Para finalizar, es importante sefalar que se han encontrado limitaciones a lo largo de
la secuencia didactica durante su implementacion. Durante la primera sesion, al dar las
plantillas a una escala ligeramente menor, algunos alumnos no veian la necesidad de hacer la
réplica de manera independiente. Por ello, uno de los cambios seria hacer las plantillas con un
tamafio menor al utilizado. Ademas, a la hora de clasificar, salvo el alumno 4, el resto no
comprendieron en qué consistia la actividad. Gonzalez & Flores-Medrano (2021) hablan
sobre las clasificacion bajo distintos criterios personales. Desde una perspectiva futura, esta
actividad se plantearia desde una necesidad del propio juego para transmitir esa finalidad. En
la segunda sesion, para evitar dificultades entre la representacion planta de la plantilla y las
figuras en relieve, se cambiaria la forma de presentar el material tal y como se adapto en la
propia implementacion. De esta manera, tendria la informacion con las mismas figuras que
van a utilizar y de manera manipulativa. Asimismo, la ayuda de un espejo como recurso, se
tendria en cuenta si volverd a suceder la traslacion de figuras. La 3 sesion, debido al andlisis
de razonamiento geométrico realizado posteriormente, necesitaria adaptaciones mas concretas
para cada alumno. En el caso de los alumnos 1 y 3, podrian mantenerse las mismas preguntas.
No obstante con el alumno 2, deberia trabajarse el numero de lados y vértices, asi como la
identificacion en la representacion. A la hora de hacer el recuento, seria necesaria hacer una
adaptacion para que supusiera un recuento mds significativo para él. Con el alumno 4,

ocurriria lo contrario podriamos llegar a introducir aspectos relacionados con los angulos. Por



ultimo, en la sesion 4, para evitar creaciones en las que solamente se presentan las figuras
como en el caso del alumno 1, se podria hacer unas pautas a seguir similares a la lista de

cotejo utilizadas, para que la obra final fuera una composicion de figuras.
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