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RESUMEN

El siguiente estudio analiza la influencia de la ensefianza tradicional en la resolucién de
problemas. Para tal fin se lleva a cabo una experiencia que consta de dos partes. En la
primera de estas partes, se proponen problemas aditivos a dos clases de Primero de
Primaria. En la segunda parte, se lleva a cabo una entrevista personal con varios
alumnos. El objetivo que se persigue es conocer la competencia de los alumnos en la

resolucion de problemas y relacionarla con la ensefianza recibida.

SUMMARY

The following study analyzes the influence of traditional teaching in problem solving.
To that end it takes place within an experience that consists of two parts. In the first
part, addition problems are being proposed to two first grade classes. A personal
interview takes place with several students. The pursued objective is to know the

competence of the students in problem solving and relate it to the teaching received.
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1. JUSTIFICACION Y OBJETIVOS DEL TRABAJO

La sociedad avanza y evoluciona. De manera paralela, también cambian y evolucionan
las matematicas, la forma de entenderlas y su didactica. Se dispone de un abanico méas amplio
de herramientas metodoldgicas con las que abordar su ensefianza. Consecuentemente, se
dispone de recursos innovadores y planteamientos mas coherentes, fundamentados en

investigaciones recientes.

Sin embargo, algunos informes internacionales sobre educacion matematica, como los
informes PISA del 2003, 2006, 2009, 2012 y el informe TIMSS del 2011, muestran que los

resultados obtenidos en Espafia siguen siendo inferiores a los de la media europea.

Estos resultados, lejos de sorprender, parecen ajustarse a la realidad y es complejo
determinar a quién atribuir la responsabilidad. Quiza pueda ser compartida por un sistema
educativo ineficaz, una formacion insuficiente del profesorado y la sociedad en general, que
con frecuencia, tiende a rechazar las matematicas, dada su aparente dificultad. Sea como sea,

su ensefianza sigue siendo un verdadero dilema.

Dada la situacion actual de la ensefianza de las matematicas, y concretamente, en el
ambito de la resolucion de problemas, en este trabajo se desarrolla una experiencia que trata
de aportar informacion sobre el papel que juega la ensefianza tradicional en la adquisicién de
las competencias necesarias para la resolucion de problemas aritméticos aditivos en primero
de Primaria. Para ello, una vez establecido el marco tedrico que fundamenta nuestro trabajo,
describimos y analizamos la ensefianza recibida por los alumnos acerca de la resolucion de
problemas para pasar, a continuacion, a evaluar mediante dos pruebas las competencias de
los alumnos al respecto. En la primera de estas pruebas se proponen problemas aditivos para
constatar su competencia como ‘resolutores’ y posteriormente, mediante entrevistas clinicas,
se analiza dicha competencia utilizando los criterios de evaluacion y estandares de

aprendizaje evaluables que propone la LOMCE.

Finalmente se reflexiona sobre los resultados obtenidos, de los que se desprendera la
necesidad de buscar soluciones, empezando por una formacién eficaz para el profesorado y
cambios reales y profundos en el sistema educativo y su legislacion. El fin altimo de tales
cambios seria que los alumnos adquirieran mejores competencias en la resolucion de

problemas, una asignatura todavia pendiente en nuestro sistema educativo.






2. MARCO TEORICO

A lo largo de este apartado se va a realizar una breve revision sobre la resolucion de
problemas en educacion matematica. Ha servido como hilo conductor del presente estudio el
modelo de resolucién de problemas propuesto por Guzman (1991) desarrollado
completamente en su obra Para pensar mejor. Se comenzard definiendo el término
‘problema’ y lo que se entiende por ‘resolucion de problemas’. Por Gltimo, se presentara el

método general de resolucion de problemas propuesto por Guzman.
2.1. Definicion de problema

Se va a empezar analizando lo que algunos autores han entendido como ‘problema’.
Kantowski (1981) considera al respecto que un problema tiene que implicar un grado de
complejidad suficiente como para que constituya un reto para el ‘resolutor’: define en este

sentido lo que es un problema:

“Un problema es una situacion que difiere de un ejercicio en que el resolutor no tiene

un procedimiento o algoritmo que le conduzca con certeza a una solucion. ”

En un problema, el ‘resolutor’ tiene que hacer uso de la informacion que ya posee, pero
de una manera diferente 0 nueva, para, reorganizandola, hallar los caminos y las estrategias
mas adecuadas. Por otro lado, un ejercicio implica una tarea repetitiva, en la que el alumno
ya conoce cudl es la estrategia que tiene que aplicar para resolver el planteamiento. Por eso es
interesante destacar la definicion de Schoenfeld (1985) de lo que constituiria un ‘problema’ y

lo que pueda ser un ‘ejercicio’. En relacion a esto, hace la siguiente reflexion:

“Ser un problema no es una propiedad inherente de una tarea matemadtica. Mas bien
es una relacion entre el individuo y la tarea lo que hace la tarea un problema para
esa persona. La palabra problema se usa aqui en su sentido relativo, como una tarea
que es dificil para el individuo que esta intentando resolverlo. Mas aun, esa dificultad
ha de ser un atolladero intelectual mas que de calculo [...] Por enunciar las cosas
méas formalmente, si uno tiene acceso a un esquema de solucion para una tarea

matematica, esa tarea es un ejercicio y no un problema” .



Puede suceder que lo que para algunos es un problema, para otros sea un ejercicio. Por
eso, Schoenfeld considera necesario conocer las caracteristicas individuales del ‘resolutor’

para definir lo que es 0 no un problema.

Pozo y Postigo (1993) insisten en esta idea de Schoenfeld: la tarea es considerada un
problema cuando el alumno tiene que reorganizar sus conocimientos previos y aplicar

estrategias adecuadas:

“Un problema es, en algun sentido, una situacion nueva 0 diferente de lo ya

’

aprendido, que requiere utilizar de modo estratégico técnicas ya conocidas.’

Ademas, hay que tener en cuenta que hay muchos factores, a veces ajenos al problema,
que también son muy importantes en la resolucion de problemas en el &mbito escolar. Hay
tres agentes principales en la resolucion de problemas segun Kilpatrick (1978): el problema,

el alumno y la situacion. Cada uno de estos agentes cumple un papel especifico en el proceso.

Existen muchos factores que pueden hacer variar el modo en el que cada individuo se
enfrenta al problema a resolver, tales serian las caracteristicas individuales del alumno, las

caracteristicas ambientales o instrumentales, etc.

Castro (2002) define un problema como “una situacion en la cual se intenta alcanzar una
meta y se hace necesario encontrar un medio para conseguirlo, porque el camino directo

estd bloqueado ™.

Para alcanzar dicha meta, se exige siempre algo mas que la aplicacion mecénica de
algoritmos, se necesita un esfuerzo cognitivo de alto nivel y la basqueda y aplicacion de
estrategias. Por lo tanto, se podria decir que un problema es una situacion que plantea una
dificultad o un reto para un individuo, aunque no necesariamente para otro. Y en el que hay
una relacion exclusiva entre el alumno, la tarea y el entorno o situacién, en la que tiene que
buscar una solucién que no es inmediata. Para hallar esta solucion, el alumno tendrd que

seguir un proceso de resolucion de problemas.

Definir lo que se entiende por problema es necesario para establecer los criterios que
sirvan de referencia a la hora de construir el aprendizaje significativo de los conceptos

matematicos.



2.2. Definicion de resolucion de problemas

Para Puig (1996) el proceso de resolucion es “/a actividad mental desplegada por el
resolutor desde el momento en que, siéndole presentado un problema, asume que lo que tiene
delante es un problema y quiere resolverlo, hasta que da por acabada la tarea”. EIl NCTM
(2000) indica que “la resolucion de problemas significa comprometerse en una tarea para la

que el método de resolucion no se conoce de antemano”.

Santos-Trigo (2007) considera que en la resolucion de problemas los alumnos
“desarrollan y muestran habitos, valores, recursos, estrategias, y una disposicion conforme
a la préctica matematica con el fin de comprender ideas y conceptos matematicos y explorar
y resolver tareas matemdticas o situaciones”. Y la resolucion es vista “como una actividad
que implica la participacién de los estudiantes en una variedad de acciones cognitivas

incluyendo el acceso y uso de los conocimientos previos y experiencia ™.

Por lo tanto, plantear preguntas, buscar diferentes maneras de representar y analizar las
relaciones matematicas, argumentar, comunicar los resultados o conectar conocimientos e

ideas son las actividades esenciales y necesarias de la resolucion de problemas.

Callejo (1994) cree que la resolucion de problemas en el aula es como un “cajon de
sastre que relne actividades que se proponen a los estudiantes persiguiendo diferentes
finalidades y cuya resolucion exige aplicar diferentes conocimientos, habilidades vy
capacidades que normalmente forman parte de la programaciéon de matematicas”. Y para
Lesh y Zawojewski (2007) la resolucion de problemas es “el proceso de interpretar una
situacion matematicamente, la cual involucra varios ciclos interactivos de expresar, probar y
revisar interpretaciones —y de ordenar, integrar, modificar, revisar o redefinir grupos de

conceptos matematicos desde varios topicos dentro y mas alla de las matematicas”.

Destacan que existe un proceso de reflexién donde se van transformando una y otra vez
las ideas, en el proceso de participacion activa en el aprendizaje. De forma que el alumno
pueda madurar sus ideas y reconstruir sus planteamientos, desarrollando estrategias y
herramientas para la resolucién de problemas. Los alumnos interpretan la situacion, es decir,
la ‘modelizan’. Estos autores entienden que las personas aprenden matematicas a traves de la

resolucion de problemas creando modelos matematicos.



2.3. Métodos generales de resolucion de problemas

Se han descrito distintos métodos generales de resolucion de problemas. Uno de los
primeros fue el de George Polya (1949) que establecid cuatro etapas que después sirvieron de
referencia para muchos planteamientos posteriores. Las etapas del proceso de resolucion que

determina Polya son las siguientes:

1. Comprender el problema.
2. Concebir un plan.

3. Ejecucion del plan.
4

Vision retrospectiva, examinar la solucién obtenida.

Nosotros vamos a detenernos en el modelo propuesto por Guzman (1991), desarrollado
en su obra Para pensar mejor. Para el autor, las situaciones en las que los alumnos muestran
bloqueos en sus procesos de resolucidn podrian ser causadas por una actitud inicial negativa
por su parte. Tales actitudes vendrian acompafiando al proceso de aprendizaje de forma
natural, sin poder desprenderse de él, de modo que habria que encontrar las actitudes
apropiadas, tales como la confianza o tranquilidad del alumno, en definitiva su
autorregulacion o autoconocimiento, e incorporarlas al propio proceso. El autor advierte la
posibilidad de bloquear todo el curso del aprendizaje por la incapacidad de incluir estas
herramientas. Guzman desarrolla las etapas propuestas por Polya de la siguiente manera:

1. Familiarizacion con el problema. Las sugerencias heuristicas que el autor ofrece son:
¢ De qué trata el problema? ¢ Cuéles son los datos? ;Qué pide determinar el problema?
¢Disponemos de datos suficientes? ;Guardan los datos relaciones entre si?

2. Busqueda de estrategias. Se trata de seleccionar las estrategias que nos parece que se
adectian més a la naturaleza del problema.

3. Desarrollo de la estrategia. Momento en el que pasa a aplicarse la estrategia,
reflexionar sobre su validez y estudiar la solucion.

4. Revision del proceso. Volvemos sobre el proceso de pensamiento e iniciamos una
reflexion: ¢cémo hemos llegado a la solucion? ¢o, por qué no la hemos alcanzado?
Buscamos un camino mas simple, tratamos de entender no sélo que la cosa funciona
sino por qué funciona. Reflexionamos sobre el proceso de pensamiento y obtenemos

consecuencias de él.



Actualmente se considera que la resolucion de problemas juega un papel fundamental en
la ensefianza de las matemaéticas, pues permite al nifio construir activamente su propio
aprendizaje, hacerlo significativo a través de la logica y del razonamiento, y aplicarlo a
diferentes situaciones de su vida real. Por esta razon, constituye uno de los aprendizajes
fundamentales tanto para el alumno en el &ambito escolar como para el individuo en su &mbito

personal.

2.4. Los problemas aritméticos aditivos

Son situaciones con un enunciado en el que se narra una historia en la que intervienen
unas cantidades y se pregunta por otra u otras cantidades que el enunciado no explicita y que
se obtienen sumando o restando las cantidades conocidas. Cuando se requiere una sola
operacion se denomina ‘problema de una etapa’. Los problemas compuestos o de mas etapas

son los que se resuelven con, al menos, dos operaciones.

Los problemas aditivos de una etapa estan asociados a situaciones que involucran tres
datos numericos, de modo que el problema se produce cuando se desconoce uno de ellos.
Powell (2011) dice que entre estos problemas se diferencian tipos dependiendo de lo que la

narracion indica que sucede.

Estos problemas pueden ser clasificados en funcion de la estructura semantica de cada
una de sus etapas. Por esta razén y siguiendo a Cid et al. (2013), pasamos a describir las
diferentes categorias semanticas de las situaciones aditivas de una etapa que tienen un nivel

de dificultad adecuado al primer ciclo de Educacion Primaria.

El primer criterio de clasificacién que se define esté relacionado con el tipo de acciones
que suceden en la situacion: afiadir o quitar, reunir o separar, o emparejar. Afecta a cada una
de las cantidades que intervienen en la situacion (los dos datos y la solucion) y puede tomar

los siguientes valores:

e Transformacion, cuando la cantidad expresa la variacion (aumento o disminucion)
que sufre una cantidad inicial en un intervalo de tiempo.

e Comparacion, cuando la cantidad indica la diferencia (mayor o menor que) que existe
entre dos cantidades que se comparan entre si.

e Estado, cuando la cantidad no transforma ni compara otras cantidades.



Los valores que toman las tres cantidades que intervienen en la situacién nos define la
‘estructura semantica de la situacion’. Basandonos en esto, las situaciones aditivas de una
etapa, atendiendo a la estructura semantica de la situacion, se clasifican en las siguientes

categorias:

e Estado - Estado - Estado (EEE): Es una situacion en la que todas las cantidades son
estados que se refieren a un todo (estado total, Et) y a las dos partes disjuntas en que
se descompone (estados parciales, Ep1 y Ep2).

Esta categoria de situaciones ha dado lugar a los términos ‘suma’, ‘total’ y ‘resta’ con
que se designa, respectivamente, a las operaciones de suma y resta.

e Estado - Transformacion - Estado (ETE): Es una situacion en la que tenemos una
cantidad inicial Ei que se transforma en una cantidad final Er. La cantidad T cuantifica
la transformacion sufrida por la cantidad inicial. Esta categoria de situaciones ha dado
lugar a los términos ‘adicion’, ‘sustraccion’ y ‘resta’ con que se designa,
respectivamente, a las operaciones de suma y resta.

e Estado - Comparacion - Estado (ECE): Es una situacion en la que se comparan dos
cantidades Ec (estado comparado) y E;, (estado de referencia). La cantidad C cuantifica
la diferencia entre dichas cantidades. Esta categoria ha dado lugar al término

‘diferencia’ para nombrar la operacion resta.

El segundo criterio se basa en las distintas posiciones de la incognita. Esta puede estar en
cada uno de los tres valores que toman las cantidades en cada categoria. Por lo tanto, en los
problemas de EEE, la incognita puede estar en el estado total o en uno de los parciales. En
los problemas de ETE, la incAgnita puede estar en el estado inicial, en la transformacion o en
el estado final. En los problemas de ECE, la incdgnita puede estar en el estado comparado,
en el estado de referencia o en la comparacion. Y el tercer criterio es el sentido de las
transformaciones y de las comparaciones: De aumento o disminucion para las

transformaciones; de “mayor que” o “menor que” para las comparaciones.

Pero la competencia de los alumnos a la hora de resolver problemas aditivos de una etapa
no solo depende de la estructura semantica del enunciado, sino que también intervienen otros
aspectos como el tamafio de los numeros o el grado de contextualizacion de la situacion.
Estos ultimos tienen también una repercusion importante a la hora de que los alumnos se

decanten por una estrategia u otra.
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El grado de contextualizacién lo desglosamos de la siguiente manera:

1. Situacion que se refiere a materiales presentes en el aula y con el nifio como actor.

2. Situacidn hipotética contextualizada familiar al nifio y con material a su disposicion.

3. Situacién hipotética contextualizada familiar al nifio pero sin material a su
disposicion.

4. Situacion hipotética contextualizada no familiar al nifio.

11






3. LA RESOLUCION DE PROBLEMAS EN EL CURRICULO

A continuacion, se considerara el papel de la resolucidn de problemas en el curriculo espafiol,

tanto en las legislaciones precedentes como en la actual LOMCE.
3.1. La resolucion de problemas en la LOGSE y la LOE

Desde la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo LOGSE de 1991,
los enfoques constructivistas —segun los cuales los alumnos construyen su conocimiento en
funcién de la incorporacion de experiencias nuevas a las ya previamente adquiridas— dan
importancia a la resolucion de problemas dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje de las
matematicas. Desde entonces, las propuestas y los estudios en relacién a la resolucion de
problemas se empiezan a ver reflejados en el curriculo. Se comienza a considerar que la
resolucion de problemas es una actividad esencial en la construccién de conceptos

matematicos, y que es un proceso en el que tiene un papel importante la metacognicion.

Sin embargo, parafraseando a Puig (2008), la LOGSE definia la resolucién de problemas
como contenido y como metodologia, pero no quedaba claro el tratamiento que se le daba en
los disefios curriculares y a la hora de llevarlo a las aulas. Ademas, el contenido no se
concretaba bien, lo que imposibilitaba que se organizase correctamente la ensefianza. La
metodologia principal se basaba en la practica repetida, mediante un método heuristico poco
flexible, no atento a la diversidad de situaciones concretas en la experiencia cotidiana.

En la Ley Organica de la Educacion LOE, parafraseando a Rico y Lupiafiez (2008), se
propuso un enfoque funcional, que consideraba que los conceptos y procedimientos
matematicos pueden ser herramientas para resolver situaciones de la vida cotidiana. Este
enfogue se sumaba al enfoque constructivista y configuraba una vision mas completa sobre lo

que significaba ser competente mateméaticamente.

En relacién a la resolucién de problemas, la LOE planteaba que debia ser el “gje
fundamental de la actividad matematica”. Ademas, también decia que “en la resolucion de
un problema se ponen en juego capacidades, instrumentos y modos de trabajo propios de la
actividad matematica: comprender el enunciado, establecer un plan de trabajo, crear un
lenguaje simbolico o grafico, aplicar heuristicos, justificar las ideas y técnicas que se

’

utilizan, formular y comprobar la solucion, etc.’
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3.2. La resolucion de problemas en la LOMCE

Durante el afio en el que realiceé la experiencia, se encontraba vigente la Ley Orgénica
8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, abreviada como LOMCE,

la cual entro en vigor mediante la aprobacion de la orden de 16 de junio de 2014.
3.2.1. Tratamiento de la resolucion de problemas en la LOMCE

A continuacion se recogeran las apreciaciones que se hacen con respecto a la resolucién
de problemas en la LOMCE.

En el curriculo de la LOMCE se indica que “las matemdticas se aprenden utilizandolas
en contextos funcionales relacionados con situaciones de la vida diaria”. ASsi, “las
matematicas tienen un papel funcional para resolver problemas en situaciones cotidianas y

un papel instrumental para adquirir conocimientos en otras areas’ .

En los objetivos generales del area se dice al respecto de la resolucion de problemas
matematicos que es importante “desarrollar las competencias matemadticas e iniciarse en la
resolucién de problemas que requieran la realizacion de operaciones elementales de calculo,
conocimientos geométricos y estimaciones, asi como ser capaces de aplicarlos a las

situaciones de su vida cotidiana ”.

Se da mas valor a los procesos de resolucion de problemas, que se consideran el cimiento
del aprendizaje, entendiéndolos como “fuente y soporte del aprendizaje (...) piedra angular
de la educacion matemdtica”. Se recalcan “las capacidades de leer, reflexionar, planificar
proceso de resolucion, establecer estrategas, revisién, comprobacion y comunicacion,
basicas para el aprendizaje, utilizando los procesos de razonamiento y comunicacién verbal

de las estrategias razonadamente”.

El curriculo se organiza en cinco bloques de contenidos, en lugar de los cuatro que
aparecian en el curriculo anterior, incluyendo un nuevo bloque de contenidos que se titula
“Procesos, métodos y actitudes en Matematicas”. Se ha producido un cambio en el curriculo
que se centra en la resolucion de problemas como el bloque sobre el que giran el resto de
contenidos, estableciéndose como método de ensefianza-aprendizaje en el dia a dia de la clase

de matematicas. En las reflexiones previas se dice lo siguiente a este proposito:
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“El Bloque 1 se ha formulado con la intencion de que sea la columna vertebral del
resto de los bloques y de esta manera forme parte del quehacer diario en el aula 'y
conseguir que todo el alumnado, al acabar la Educacion Primaria, sea capaz de
describir y analizar situaciones de cambio, encontrar patrones, regularidades y leyes
matematicas en contextos numéricos, geométricos y funcionales, valorando su
utilidad para hacer predicciones, estimaciones y resolver situaciones de la vida
cotidiana. Se debe trabajar en la profundizacion de problemas resueltos, planteando
pequefias variaciones en los datos, otras preguntas..., expresar verbalmente de forma
razonada el proceso seguido en su resolucion, utilizar el razonamiento matemético y
estrategias propias basadas en la experiencia, realizar los célculos necesarios
utilizando distintas vias (algoritmo, mental, herramientas de calculo...) y comprobar

’

la coherencia de las soluciones obtenidas.’
También se dice lo siguiente:

“En el resto de los bloques, hacer notar que el ultimo criterio, y estandares de
aprendizaje evaluable, inciden directamente en la identificacion y resolucion de
problemas de la vida cotidiana reflexionando sobre el proceso aplicado estableciendo
conexiones entre la realidad y las matematicas y valorando la utilidad de los

conocimientos tratados ”.

En las recomendaciones se plantea la resolucion de problemas como actividad en el aula
para desarrollar los procesos que conforman la competencia matematica. En cuanto a los
blogues de contenidos, cabe remarcar que éstos se desglosan por cursos de Educacion
Primaria, en comparacién con el curriculo anterior donde los bloques se desglosaban por
ciclos. Asi, se hace referencia a la resolucion de problemas como contenido del bloque 1 en

cada uno de los cursos.

El contenido va adquiriendo una mayor complejidad en cada curso. En primero de
Primaria se evalta si el alumno “revisa las operaciones utilizadas en la resolucion de un
problema relacionado con situaciones del entorno escolar y familiar”. Mientras que en sexto
se evalla si “reflexiona sobre el proceso de resolucion de problemas, revisa las operaciones
utilizadas, las unidades de los resultados, comprueba e interpreta las soluciones en el

contexto de la situacién, busca otras formas de resolucién, etc.
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En los principios metodoldgicos generales de dicha ley se recoge que “la preparacion
para la resolucion de problemas de la vida cotidiana requiere un entrenamiento en la
busqueda reflexiva y creativa de caminos y soluciones ante dificultades que no tienen una
solucion simple u obvia. Las habilidades relacionadas con la resolucion de problemas se
relacionan con la planificacion y el razonamiento pero también con la adaptacion a nuevas
situaciones, la intuicion, la capacidad de aprender de los errores y de atreverse a probar,

con el desarrollo del pensamiento reflexivo, critico y creativo y con el emprendimiento”.

Se plantea una metodologia funcional, en la que es importante tener en cuenta los
conocimientos previos, la contextualizacion o las estrategias de manipulacion. Ademas se
considera que la expresion verbal y escrita del proceso seguido en la resolucion de problemas
y los procedimientos realizados, debe ser constante en el trabajo del aula. La resolucion de
problemas pasa a ser de los aspectos mas importantes dentro del curriculo y se transforma en
medio de aprendizaje en el aula. En conclusion, el curriculo ha sufrido varias modificaciones
en cuanto a la resolucién de problemas, cuya importancia ha aumentado, convirtiéndose en

un elemento principal en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas.
3.2.2. Laevaluacidn de la resolucion de problemas en la LOMCE
En el capitulo I1I de ‘evaluacion y promocién’ se dice que:

“Los referentes para la comprobacion del grado de adquisicion de las competencias
clave y el logro de los objetivos de la etapa en las evaluaciones continua y final de las
areas de los bloques de asignaturas troncales, especificas y de libre configuracion
autonoémica, seran los criterios de evaluacion y los estandares de aprendizaje

)

evaluables que figuran en el Anexo Il de esta Orden” Yy que “los criterios de
evaluacion y criterios de aprendizaje deberan concretarse en las programaciones
didacticas a través de indicadores de logro de los mismos, donde también se
expresaran de manera explicita los estdndares de aprendizaje evaluables
imprescindibles con objeto de superar las correspondientes areas. Asimismo las
programaciones contendran los criterios de calificacion y los instrumentos de

evaluacion que aplicara el profesorado en su practica docente.”

Relacionado con la resolucion de problemas aritméticos en primero de Primaria se

establecen los siguientes criterios de evaluacién y estandares de aprendizaje evaluables:
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Tabla 1. Criterios de evaluacion.

CRITERIOS DE EVALUACION ESTANDARES DE APRENDIZAJE

Crit. MAT.1.1. Expresar verbalmente el
proceso seguido en la resolucion de un
problema.

Est. MAT.1.1.1. Comunica verbalmente el proceso seguido en la resolucion de
un problema de matematicas en contextos del entorno escolar.

Crit. MAT.1.2. Utilizar procesos de
razonamiento y estrategias de resolucion
de problemas del entorno escolar,
realizando los calculos necesarios

Est.MAT.1.2.1. Comprende, con ayuda de pautas, el enunciado de problemas
(datos, relaciones entre los datos, contexto del problema) del entorno escolar.

Est. MAT.1.2.2. Aplica estrategias sencillas (experimentacion, exploracion,
analogia,...) en la resolucion de problemas del entorno escolar.

Est.MAT.1.2.3. Revisa las operaciones utilizadas en la resolucion de un
problema relacionado con situaciones del entorno escolar y familiar.

Est. MAT.1.2.5. Identifica e interpreta con ayuda datos y mensajes de textos
numéricos sencillos del entorno escolar y familiar (horarios, turnos, folletos
publicitarios...)

Crit. MAT.1.6. Planificar y controlar las
fases de método de trabajo cientifico en
situaciones adecuadas al nivel.

Est.MAT.1.6.1. Practica algunas caracteristicas del método cientifico en el
tratamiento de situaciones problematicas del entorno escolar siendo ordenado
en el registro de sus observaciones y la expresion de los resultados.

Est. MAT.1.6.2. Responde en el tratamiento de situaciones problematicas del
entorno escolar a preguntas como: ;qué quiero averiguar?, ;qué tengo?, ¢la
solucion es adecuada?

Crit. MAT.1.7. Resolver problemas
relacionados con situaciones del entorno
escolar y familiar estableciendo
conexiones entre la realidad y las
matematicas y valorando la utilidad de los
conocimientos matematicos adecuados
para la resolucion de problemas.

Est. MAT.1.7.1. En el tratamiento de problemas sencillos del entorno escolar
realiza aproximaciones sobre los resultados esperados con un margen de error
asumible con la ayuda de representaciones gréaficas, procesos de exploracién y
experimentacion....

Crit. MAT.1.8. Conocer la importancia de
Ser precisos, veraces y rigurosos en las
descripciones de hechos y observaciones
en la adecuada formulacion de problemas.

Est.MAT.1.8.1. Enuncia comportamientos o resultados posibles o probables
baséndose en situaciones anélogas en la resolucion de problemas del entorno
escolar en contextos numéricos, geométricos o funcionales.

Crit MAT.1.9./Crit. MAT.1.11 Desarrollar
y cultivar las actitudes personales
inherentes al quehacer matematico:
precision, rigor, perseverancia, reflexion,
automotivacion y aprecio por la
correccion. Superar bloqueos e
inseguridades ante la resolucion de
situaciones desconocidas.

Est.MAT.1.9.1. Desarrolla y muestra actitudes adecuadas para el trabajo en
matematicas: esfuerzo, y espiritu de superacion.

Est.MAT.1.9.2. Muestra interés en la resolucion de problemas del entorno
escolar superando blogqueos e inseguridades ante situaciones desconocidas.

Est.MAT.1.9.4. Plantea preguntas en la busqueda de respuestas adecuadas,
tanto en el estudio de los conceptos como en la resolucidn de problemas del
entorno escolar.

Crit. MAT.1.10. Iniciarse en la reflexién de
las decisiones tomadas, aprendiendo para
situaciones similares futuras.

Est.MAT.1.10.1. Toma decisiones en los procesos de resolucion de problemas
del entorno escolar

Est. MAT.1.10.2. Responde a preguntas concretas sobre problemas resueltos
del entorno escolar y los procesos desarrollados, con incidencia directa en las
ideas claves buscando referentes sencillos para situaciones futuras similares-

Crit. MAT.2.5. Utilizar los nimeros
naturales, para interpretar e intercambiar
informacion en el entorno escolar.

Est. MAT.2.5.3. Estima y comprueba la coherencia del resultado de un
problema mediante calculo mental.

Crit. MAT.2.9 Resolver problemas
relacionados con situaciones del entorno
escolar y familiar que suponen la lectura,
escritura, interpretacion y ordenacion de
nGmeros naturales hasta la centena
aplicando operaciones de suma y resta
explicando oralmente el proceso aplicado.

Est.MAT.2.9.1. Resuelve problemas relacionados con situaciones del entorno
escolar y familiar que suponen la lectura, escritura, interpretacion y
ordenacion de nimeros naturales hasta la centena aplicando operaciones de
suma y resta.

Est. MAT.2.9.2. Explica oralmente el proceso llevado en la resolucion de
problemas relacionados con situaciones del entorno escolar y familiar
revisando las operaciones y las unidades de los resultados y comprobando e
interpretando en el contexto la coherencia de las soluciones.
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En la enumeracién de los elementos del curriculo se dice de los estandares de aprendizaje
evaluables que son “especificaciones de los criterios de evaluacion que permiten definir los
resultados de aprendizaje, y que concretan lo que el alumno debe saber, comprender y saber
hacer en cada asignatura. Dichos estandares de aprendizaje evaluables deben ser
observables, medibles y evaluables y permitir graduar el rendimiento o logro alcanzado y su

disefio debe contribuir y facilitar el disefio de pruebas estandarizadas y comparables.”

En cuanto al papel de la evaluacion se dice que “los criterios de evaluacion del grado de
adquisicion de las competencias clave y del logro de los objetivos de cada area de
conocimiento son los referentes de evaluacion que definen lo que se quiere valorar y lo que
el alumnado debe lograr, tanto en términos de conocimientos, como de destrezas y actitudes,
al final de cada curso.” Y que “los criterios de evaluacion del grado de adquisicion de las
competencias clave y del logro de los objetivos de cada area de conocimiento son los
referentes de evaluacion que definen lo que se quiere valorar y lo que el alumnado debe
lograr, tanto en términos de conocimientos, como de destrezas y actitudes, al final de cada

)y

curso.’
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4. LA RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LA ENSENANZA

4.1. Descripcion del colegio y el aula

Las clases en las cuales he realizado la experiencia pertenecen al primer ciclo de
Educacion Primaria. Concretamente, son las clases de 1°A y 1° B del C.E.I.P San Jorge en
Valdespartera, ya que fue el centro donde llevé a cabo la asignatura de Préacticas Escolares.
Me decidi por este curso porque el profesor de matematicas era el mismo para las dos clases.
Ademas, me permitié acudir cuantas veces me fue necesario a las mismas y facilito el
desarrollo de la experiencia. Por lo tanto, llevé a cabo la experiencia en las dos clases de 1°,

cada una de ellas compuesta por 22 alumnos.

Como ya he mencionado, el maestro era el mismo para ambas clases y en consecuencia el
ritmo de ensefianza-aprendizaje, la metodologia y los contenidos matematicos estudiados
fueron los mismos. Por ello, existi6 una homogeneidad en la ensefianza de la resolucion de
problemas, los métodos y materiales empleados, asi como en los procedimientos y las

herramientas de evaluacion.

Las clases de 1°A y 1°B tienen un nivel cognitivo similar. Esto puede haber sido
consecuencia de que al pasar de Infantil a Primaria, el centro decidié reorganizar a los
alumnos. El objetivo fue tener dos grupos, A y B, que fueran parecidos, ya que se queria

evitar que hubiese grandes diferencias entre los mismos.

Asi pues, pude contar con las dos clases, lo que hizo un total de 44 alumnos que
realizaron la prueba escrita sobre la resolucion de problemas. Ademés pude realizar una
entrevista personal a 5 alumnos de 1° A y 6 alumnos de 1° B, lo que me permiti6 obtener

informacidn variada y heterogénea de ambas clases.
4.1.1. Contexto del centro

El C.E.I.P Bilinglie San Jorge esta situado en el barrio de Valdespartera y desarrolla un
Programa de Curriculum Integrado en British Council. El centro abrid sus puertas en 2013 y
actualmente acoge a alumnos de Educacion Infantil y de primer ciclo de Educacién Primaria,
con dos lineas por curso. Es un Centro publico y, de acuerdo con nuestra Constitucion, es
aconfesional, respetando todas las religiones, confesiones y creencias, asi como la ausencia

de ellas.
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El Centro propicia una educacion y formacion basada en una serie de valores y principios
tales como los valores democraticos, la solidaridad, tolerancia y el respeto hacia las personas
y el entorno. Asi mismo, potencia la calidad educativa del Centro y respeta y atiende la

individualidad de cada alumno.

El Centro se encuentra ubicado en una zona de nueva creacion, llamada Valdespartera. Se
trata de una zona habitada por jévenes familias con hijos pequefios y que previsiblemente se
expandira. La mayoria de los alumnos pertenecen a familias de clase media con un potencial
econdmico estable. El alumnado es heterogéneo en cuanto a sus intereses, motivacion, y
capacidades. Al ser una zona de nueva creacion existen grupos de distinta procedencia,
minoritariamente extranjeros. En cuanto a otras diferencias se observan algunas

problematicas econémicas y sociales.

El Centro dispone de una serie de instalaciones y recursos que se ponen al servicio de la
comunidad educativa tanto para las actividades escolares como para las extraescolares. El
equipo directivo es el responsable de organizar y establecer las pautas para este
aprovechamiento teniendo siempre como objetivo la mejora de la calidad educativa del
Centro. Entre las instalaciones y recursos de que dispone el colegio figuran las instalaciones
deportivas, la biblioteca o los medios informaticos.

4.1.2. Contexto del aula

Las aulas en la que se llevan a cabo las clases de matematicas, y donde realicé la
experiencia, estan constituidas por un espacio nuevo y amplio con grandes ventanales e
iluminacién natural. A la entrada, se situa la mesa del profesor. Tras ella esta la pizarra, que
se suele utilizar habitualmente en las clases de matematicas para corregir los problemas del
cuaderno o escribir las tareas para el dia siguiente. También hay una pizarra digital a la que

no se suele dar mucho uso.

Detras de la mesa del maestro hay un armario pegado a la pared, donde se coloca el
material del profesor, los examenes corregidos, libros de ortografia, libros de texto de
diferentes cursos (entre ellos el libro de texto de matematicas), hojas de informacion a los

padres y deméas documentos docentes. También se guardan aqui los examenes.
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Frente a la mesa del maestro se disponen las 22 mesas de los alumnos, colocadas en 3
filas, ya que estan sentados por parejas. Por lo tanto, hay tres filas horizontales, en dos de
ellas hay 8 alumnos por fila, y en la tltima 6 alumnos por fila. Los alumnos estan dispuestos
asi, de manera que pueda darse una interrelacion positiva entre ellos, considerando cual es la
mejor distribucion para que aprendan a trabajar unos con otros hacia un objetivo en comun.
Es decir, que puedan ayudarse. Para ello, el profesor ha pensado como ubicarlos y hace los

cambios que considera oportunos de vez en cuando.

Han sido distribuidos de manera que puedan aportarse cosas mutuamente, por ejemplo,
un alumno mas timido con uno un poco mas extrovertido o un alumno con mas habilidad
para los idiomas con uno que necesita mas ayuda. Los alumnos estdn acostumbrandose a
trabajar juntos y a colaborar, realizando la mayoria de actividades por parejas. Sin embargo,
aunque se intenta trabajar de esta manera en todas las asignaturas, en la clase de matematicas
no se trabaja cooperativamente, la mayor parte del tiempo hacen las actividades de forma

individual y en sus respectivos cuadernos.

En otra estanteria hay una pequefia biblioteca donde estan los libros de lectura. Su
funcion es que los alumnos y alumnas puedan disponer de libros para llevarse a casa,
pudiendo tenerlos como maximo una semana. Ademas hay una zona reservada a libros de
consulta donde se pueden encontrar diccionarios, enciclopedias, y atlas. La finalidad de esta
seccidn es que los alumnos puedan solucionar las dudas que vayan surgiendo durante alguna

actividad.

En la pared del fondo hay un gran calendario. También dos cartulinas en las que los
alumnos han escrito sus fechas de cumpleafios. Ademas, hay dos cartulinas en las que se
recoge la “tabla de convivencia” y en la pizarra de la derecha hay un recortable en el que se
pegan figuras y dibujos que indican la fecha y el tiempo. Los alumnos se encargan de

actualizar esa informacién todos los dias.

Al final de la clase hay una amplia mesa redonda, la cual se usa para hacer diversas
actividades y como un espacio méas de trabajo, principalmente colaborativo, gracias a su

amplitud y caracteristicas.
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4.2. Caracteristicas personales y sociales del alumnado

Como he mencionado antes, las clases pertenecen al curso de primero de Primaria. El
grupo A esta compuesto por 8 nifias y 14 nifios y el grupo B por 10 nifias y 12 nifios. No hay
mucha diversidad en cuanto a nacionalidades. El contexto socio-cultural de los alumnos es
semejante por lo que existe un alto grado de cohesion. En cuanto a nivel cognitivo existe una

cierta homogeneidad. La nota media estaentreel 6 y el 7.

Los nifios estan acostumbrados a ayudarse mutuamente, se conocen ya desde Infantil y
mantienen una buena relacién. Se entusiasman con actividades nuevas y enriquecen los
procesos de enseflanza-aprendizaje verbalizando sus ideas y respetando las aportaciones de
unos y otros. La ventaja mas relevante es que son dos grupos pequefios, 22 alumnos por
clase, lo que facilita trabajar con ellos de una forma cooperativa. En general, son capaces de

seguir un ritmo de trabajo medio y mantienen una actitud participativa y dinamica.

Como aspectos que mejorar, podriamos citar que se distraen con facilidad y hablan
demasiado en clase. Ello provoca que, en algunas ocasiones, el ritmo de trabajo no sea
constante, ralentizando el aprendizaje. Esto ocurre sobretodo en la clase de primero B. He
observado que hay alumnos con ciertas dificultades que tienen mas problemas a la hora de
seguir el desarrollo de algunas actividades. A continuacion hay una breve mencién de los

mismos, asi como de las medidas adoptadas en relacion con la experiencia.

Tenemos en el aula de primero B a un alumno con déficit de atencion. Le cuesta prestar
atencion en periodos constantes y le resulta dificil organizarse. Se le olvidan cosas
habitualmente y tarda en realizar tareas que requieran gran concentracion. Por otro lado, se
ilusiona e interesa por novedades que estimulen sus ganas de aprender y con las cuales
trabaja mejor. Cuando las tareas son cortas, trabaja muy bien. Esta sentado en primera fila. El

alumno realiza la misma prueba escrita que sus comparieros, pero no la entrevista personal.

Tambien tenemos en la clase de primero B a una alumna que presenta ciertas dificultades
sociales y que tiene un ambiente familiar muy poco favorable. Sus padres no han asistido a
una sola reunién con la tutora y no se preocupan de que la alumna traiga los materiales
necesarios o los deberes. Le cuesta llevar el ritmo de la clase. Como aspectos positivos, es
muy réapida a la hora de realizar actividades mecanicas tales como las operaciones con

nameros. Ademas, participa en clase y es muy voluntariosa. Ha realizado la prueba escrita.
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Tenemos a un alumno en la clase de primero A que tiene una situacion familiar muy
desfavorable. Su madre trabaja de noches y estudia por el dia. Su padre estd en paro. Ello
condiciona su dia a dia en el aula. Ademas, todo lo que conlleve un proceso de razonamiento
(deductivo o inductivo) le cuesta el doble que a sus comparieros. Nunca trae los deberes y
mantiene una actitud desidiosa. Por otro lado, le gusta discutir, argumentar y resolver cosas
por el mismo. El area de matemaéticas le gusta mucho y es siempre el primero en querer

resolver los problemas. Fue uno de los alumnos que entrevisté.

También tenemos en el aula de primero A otro alumno que presenta, en ocasiones, una
actitud disruptiva, provocando alguna pelea. Por otro lado, le gusta mucho leer y la educacién
fisica. En esta misma clase hay una alumna que es bastante timida, suele dar contestaciones
breves y poco elaboradas. Presenta conductas afectivas inmaduras, poco acordes con su edad.
Aungue es una chica muy trabajadora y constante. También realicé una entrevista personal
con ella. Por Gltimo, dos alumnas de primero B tienen refuerzo en matematicas. Por ello

decidi no realizar la entrevista con ellas, pero si realizaron la prueba escrita como los demas.

El resto de alumnos son también un grupo heterogéneo en género, comportamiento,
intereses, capacidades, motivaciones y rendimiento. Es interesante destacar que se trata de
dos grupos que hacen constantes inferencias e interpretaciones.

4.3. La resolucién de problemas en el libro de texto

El libro de texto es uno de los recursos mas utilizados por el maestro a la hora de llevar a
cabo las clases. En nuestro caso se trabaja con la editorial Vicens Vives, hay un libro por

cada trimestre.
Las actividades del libro estan clasificadas segln los procesos cognitivos gque se trabajan:

1. Conocer: en ellas los alumnos trabajan conceptos y procedimientos que necesitan
conocer.

2. Aplicar: en estas actividades los alumnos desarrollan la capacidad para aplicar el
conocimiento a la resolucion de problemas.

3. Razonar: en estas actividades se introducen situaciones no conocidas y contextos
complejos que implican la elaboracién de una estrategia de resolucion y un proceso

de razonamiento y reflexion.
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El libro de texto es agradable y esta bastante bien ilustrado. Practicamente la totalidad de
los temas o unidades didactica que aparece a lo largo del mismo desarrollan los contenidos
“Numeros”, “Operaciones” y “Resoluciéon de problemas” mientras que otros contenidos
como pueden ser “Geometria” o “Medida” solo se desarrollan en temas o unidades didacticas
especificas. Es decir, en los propios contenidos didacticos de todo el curso observamos que se

le da cierta importancia a la resolucion de problemas dentro de las matemaéticas.

En el libro que nos ocupa, la resolucién de problemas, no se desarrolla de manera
especifica asignando una determinada hoja a los problemas, sino que va implicito en todas las
lecciones, siendo en algunos temas mas evidente que en otros. El libro de texto es tradicional
en sus planteamientos, ya que propone la aplicacién de una teoria previamente estudiada.
Hay problemas al final de los capitulos, después de la introduccion o de la presentacion de
los contenidos de cada unidad, o de algin concepto o algoritmo. Asi, los problemas se

resuelven de acuerdo a los procedimientos sefialados en el capitulo.

Al finalizar cada tema, nos encontramos los apartados “He aprendido” y “Practico
competencias” que con la finalidad de demostrar y consolidar lo aprendido, llevan siempre
uno o varios problemas. Al final de cada trimestre, tendremos el apartado “Evaltio mis

competencias” y “Evaltio mis logros” donde de nuevo aparecen problemas a resolver.

Los problemas que van apareciendo a lo largo del libro del texto, se caracterizan por tener
una resolucién muy sencilla (una Unica operacion) y su contenido o forma de resolucién se
relaciona con los contenidos matematicos visto anteriormente. Los problemas suelen ir
acompafiados de soporte grafico o imagenes, que bien aportan datos necesarios para la
resolucion del problema o directamente posibilitan una resolucién grafica como apoyo a la
resolucion matematica. De esta forma, los conceptos aprendidos no se trabajan Gnicamente
mediante simples ejercicios de calculo, si no que se intercalan con problemas como los

anteriormente descritos.

En resumen, la resolucion de problemas se trabaja en el libro de texto de manera
constante en todas las unidades didacticas. Asimismo, los problemas planteados estan
siempre relacionados con los contenidos matematicos explicados previamente. Ademas, casi

todos los problemas tienen un soporte gréfico.
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4.4. La resolucion de problemas en el aula

El libro de texto es el recurso mas utilizado por el maestro, quien procede de la siguiente
manera. Primero, ensefia a los alumnos los contenidos que aparecen en cada unidad didactica
de manera sistematica. Después, pide a los alumnos que realicen los problemas del libro.
Finalmente, suele proponer otros problemas a los alumnos, con el objetivo de reforzar el
aprendizaje, y que éstos resuelven en sus respectivos cuadernos. El grado de dificultad de los
problemas que plantea el profesor varian. Cuando se acerca el final de cada tema, los
alumnos realizan los problemas que aparecen en los apartados “He aprendido” y “Practico

competencias”.

Los problemas que aparecen durante la ensefianza de la unidad didéactica en el libro, son
problemas muy sencillos a resolver con una Unica operacion. Los alumnos realizan dichos
problemas en el aula, destinando parte del tiempo de la sesion de clase y después de que el
profesor les haya explicado como hacerlos. La finalidad es que los alumnos aprendan la
estrategia y la apliquen. Si las actividades no se terminan en clase los alumnos tienen que

hacerlas en casa como deberes.

Los problemas se resuelven en el cuaderno, el profesor los revisa constantemente para
asegurarse de que todos siguen el ritmo de la clase y hacen las tareas. Ademas, en algunas
ocasiones, el cuaderno es utilizado para calificar el trabajo de los alumnos como una nota
mas. Para resolver los problemas, el maestro escoge un alumno, el cual sale a la pizarra y

bajo la tutela y guia del maestro (quien lee el enunciado en voz alta) resuelve el problema.

En primer lugar, el maestro pide al alumno que explique los pasos que sigue para su
resolucion, el alumno deberia explicar cada operacién que realiza, manifestando los motivos
y la finalidad de cada una de ellas. Pero esta explicacion suele ser bastante incompleta. Los
alumnos se basan a menudo en términos o palabras clave como “gastar” o “quedar” para
elegir un algoritmo que resuelva. Por lo tanto, su explicacion tiende a estar ligada a describir
el algoritmo e indicar las palabras clave. En segundo lugar, el maestro corrige y amplia esas
explicaciones para que el resto de alumnos lo entiendan. Por dltimo, todos los alumnos
copian en su cuaderno de trabajo la respuesta. Este tipo de correccion se resumia la mayoria
de las veces en que el alumno realizase la operacién y el profesor dijese si era correcto o no,

obviando el resto de pasos.
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El profesor quiere que todos los alumnos formen parte del proceso de ensefianza-
aprendizaje en lo que a la resolucion de problemas respecta. Por ello, los alumnos rotan y
cada dia sale uno distinto a la pizarra. Por otro lado, suele mandar como tarea una serie de
problemas que escribe en la pizarra y que los alumnos deben copiar y resolver en casa. Es
una rutina exclusivamente dedicada a la resolucion de problemas en la que el profesor suele

proponer un problema mas sencillo y otro para pensar un poco mas.

Al dia siguiente, el maestro pasa por las mesas para comprobar que se ha realizado la
tarea y, acto seguido, se corrigen los problemas en voz alta. Los alumnos indican el resultado
de cada problema, especificando la operacion que han elegido y el resultado obtenido. Si la

respuesta es incorrecta, el profesor realiza el problema en la pizarra.

En cuanto al tratamiento de los problemas de dos etapas, se plantearon como problemas
verbales. Ademas, no se realizaron en los cuadernos de los alumnos, sino en la pizarra entre
todos y cuando se trato el tema del dinero. Se estudiaron de la siguiente manera: el profesor
plante6 los problemas en la pizarra e inicié una reflexién dialéctica en la que los alumnos
fueron participes. Les pregunto acerca de lo que se pedia y como debian proceder para
resolverlo. Asi pues, los alumnos fueron indicando el camino a seguir. El intercambio estuvo
muy ligado a palabras como ‘“comprar” “gastar” “quedar”, etc. El profesor pidié
constantemente a los alumnos que identificasen el algoritmo a aplicar para resolver, ligandolo

a este vocabulario.

Respecto a la metodologia, el profesor deja poco espacio para los procedimientos
intuitivos como la exploracion y la construccion del conocimiento matematico. No anima a
los alumnos a tantear soluciones, comentar las ideas que tienen o razonan los resultados. Los
alumnos no tienen libertad para comentar cosas o hacer preguntas. Tampoco se les anima a

ello.

En relacion a las pruebas y herramientas de evaluacién, el profesor utiliza los estandares
y criterios de evaluacion definidos en la LOMCE. Cada vez que un alumno participa o sale a
la pizarra, el profesor lo evalia en el estandar que corresponda, dependiendo del tipo de
intervencion de dicho alumno. En consecuencia, hay ocasiones en las que el profesor no esta
totalmente involucrado en proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otra parte, suele calificar la

evolucion de los nifios en resolucion de problemas a través de los cuadernos de trabajo.
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Ademas, los alumnos realizan un examen cada una o dos unidades didacticas,
dependiendo del contenido que se haya estudiado. Los examenes constan de diez preguntas,
éstas versan sobre los contenidos estudiados en la unidad o unidades didacticas
correspondientes. En cada examen se proponen dos problemas aunque en los uGltimos
examenes, se destinan cuatro de las diez preguntas a este fin. Cada vez que se realiza un
examen, los alumnos se disponen en mesas individuales. Lo primero que hace el profesor es
pedir a los alumnos que presten especial atencién a los enunciados. A continuacion los lee y

se asegura de que todos han comprendido los enunciados y las preguntan que se plantean.
4.5. Conclusiones

Las conclusiones que se extraen con respecto a la resolucion de problemas en la clase de

primero de Primaria son las siguientes:

e La resolucion de problemas se trabaja en clase, pero no de manera constante, ya
que se intercalan dias en los que se trabajan otros temas, con dias en los que se
trabaja la resolucién de problemas. Desde luego no es el eje vertebrador del
aprendizaje que proponen los curriculos oficiales.

e Ademas, la mayoria de problemas, y sobre todo aquellos con un grado de
dificultad mayor, son propuestos como deberes para casa. Lo que supone un gran
impedimento a la hora de conocer cuél es el progreso real de cada alumno y las
destrezas y estrategias que han adquirido, si las han adquirido bien o mal y cuales
no han aprendido todavia.

e Este ambito se estudia presentando a los alumnos tipos de problemas y su
resolucion y pidiéndoles que se ejerciten en ellos. Es decir, el profesor se cifie al
libro de texto y ensefia a los alumnos algoritmos y la aplicaciéon de los mismos

para resolver determinados problemas.

Se puede decir que la ensefianza de los problemas es tradicional, con un uso mayoritario
del libro de texto y la ensefianza de la resolucion de problemas, dando preponderancia a los
algoritmos sistematizados. Obviando otras habilidades y estrategias matematicas mas
proximas a trabajo reflexivo y el andamiaje y desarrollo del pensamiento y del razonamiento

matematico. Esto ultimo, se trabaja de una forma muy superficial y en muy pocas ocasiones.
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5. OBJETIVO DE LA EXPERIENCIA

Resulta interesante cuestionarse si con la metodologia anteriormente descrita los nifios son
capaces de resolver problemas en el sentido de Polya, Schoenfeld y Guzman. Es decir, si son
capaces de enfrentarse con éxito a problemas diferentes a los que ya conocen, a través de la
busqueda de estrategias de resolucion siguiendo métodos heuristicos. Responder a esta

cuestion va a ser el objetivo de la experiencia.

La experiencia va a constar de dos partes: una prueba escrita que evaluara la capacidad de los
alumnos para resolver problemas aritméticos y una prueba oral para averiguar hasta qué
punto se alcanzan los estandares de aprendizaje propuestos por la LOMCE acerca de la

resolucion de problemas.

Para discernir qué problemas se deben proponer en la prueba es necesario analizar qué tipos
de problemas se han realizado en clase. A partir de ellos, propondremos una prueba escrita
que conste de varios problemas aritméticos aditivos a resolver con nimeros naturales que no
hayan sido ejercitados previamente en clase, y cuya resolucion suponga pequefias
modificaciones de las estrategias utilizadas en los problemas con los que los alumnos estan

familiarizados.

En la segunda parte, se entrevistara a alumnos de ambos sexos y de niveles diferentes, acerca
de los problemas que acaban de resolver, siguiendo las pautas que marcan los estandares de
aprendizaje evaluables, lo que nos permitird deducir si los alumnos han interiorizado, aunque
sea a pequefia escala, algunos heuristicos sobre la resolucion de problemas. Para ello, sera

necesario elaborar un cuestionario y una rdbrica que permita establecer niveles de respuesta.

La finalidad de esta entrevista es recabar datos acerca de los procesos mentales, las técnicas y
los métodos utilizados por los alumnos para la resolucién de problemas. Estos procesos,
técnicas y métodos seran relacionados con el tipo de ensefianza que han recibido. Por altimo,
se reflexionara acerca de si los alumnos alcanzan los estandares de aprendizaje evaluables
establecidos en la LOMCE vy si estos se adecuan a la realidad escolar en el aula de

matematicas.
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6. DISENO Y DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA: PRUEBA ESCRITA
6.1. Disefio de la prueba escrita

6.1.1. Andlisis de la estructura semantica de los problemas realizados

Con el fin de definir los parametros del cuestionario que propondria a los alumnos,
averiglié que tipo de problemas habian realizado en clase a lo largo del curso (primero de
Primaria) y su configuracion. Para ello, obtuve el libro de texto de Matematicas de primero
de Primaria, editorial Vicens Vives, los examenes realizados hasta el momento y los
cuadernos de los alumnos. Analicé los problemas que aparecian en cada unidad didactica, en
cada examen y en los cuadernos. Asi, pude observar y clasificar los problemas realizados a lo

largo del afio.

Tras haber obtenido todo este material, procedi a hacer un analisis de los tipos de
problemas aritméticos con nimeros naturales que los alumnos habian realizado durante el

curso escolar hasta el momento, asi como la estructura de cada uno de ellos.

Por otro lado, consulté la propuesta de problemas de la asignatura “dificultades de
aprendizaje en matematicas” para alumnos de primero de Primaria, con el fin de analizar los
problemas que se proponian a los alumnos en dicha asignatura y determinar la tipologia de
los mismos y su estructura. Contrasté los problemas de ésta, con los problemas propuestos a
los alumnos del colegio San Jorge para disefiar una evaluacion que abarcara diferentes
tipologias de problemas aritméticos a resolver con nimeros naturales, adecuados a primero
de Primaria, pero que no hubieran sido ejercitados previamente en clase, y que supusiesen

una pequefia modificacién de los que ya conocian.
6.1.1.1. Problemas del libro de texto

Asi pues, empecé analizando los problemas del libro de texto que los alumnos habian
realizado hasta el momento. Escogi un gran nimero, empezando por los problemas de las
primeras unidades didacticas del libro, para continuar con los problemas realizados en las
siguientes unidades didacticas hasta llegar a la que se estaba desarrollando en el momento de
realizar la prueba. Todo ello, con el fin de conocer los tipos de problemas que el libro

proponia y analizarlos.
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Los problemas analizados fueron los siguientes:

Problema 1: En la pecera hay 8 peces.
¢ Cuantos estan escondidos?

Problema 2: ;Cuantas canicas tienen

entre los dos?

Problema 3: Somos 7 peces y después
vendran 2. ¢Cuantos peces habra

después?

Problema 4:Tengo 3 peces rojos. Si

compro 2 azules, ¢cuantos peces tendré?

Problema 5: Hay 9 ovejas. Si se van 4

ovejas, ¢cuantas quedaran?

Problema 6: Tengo 8 globos y regalo 2.
¢ Cuéntos globos me quedan?

Problema 7: En un plato hay 9 nueces.
Si nos comemos 4 nueces, ¢cuéntas

nueces quedan?

Problema 8: Sara tiene 5 ositos verdes
y 3 ositos rosas. ¢Cuantas golosinas

tiene en total?

Problema 9: Pablo tiene 6 patos y
regala 4 patos. ¢Cuantos patos le

quedan?

Problema 10: Luis tiene 2 canicas mas

gue yo. ¢ Cuantas canicas tiene Luis?
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Problema 11: Ana tiene 1 canica
menos que yo. ;Cuantas canicas tiene

Ana?

Problema 12: En total hay 12 monedas.

¢Cuantas hay dentro de la hucha?

Problema 13: En la bolsa hay 14

pinceles. ¢ Cuantos hay en total?

Problema 14: En total tengo 11

caramelos. ;Cuantos escondo?

Problema 15: Ayer habia 12 galletas.
Hoy quedan 5. ;Cuéntas se ha comido?

Problema 16: Tenia 15 magdalenas y

se come 6. ¢Cuantas le quedan?

Problema 17: En un plato hay 5
manzanas y 3 peras. ;Cuantas frutas

hay?

Problema 18: Juan tiene 10 galletas. Si

regala 4 a Pedro, ¢cuantas le quedan?

Problema 19: Tengo 4 magdalenas.

¢ Cuéntas faltan para tener 7?

Problema 20: En un acuario hay 15
peces azules y 22 peces amarillos.
¢ Cuantos peces hay en total?

Problema 21: Juan tiene 9 flores y Ana
tiene 5 flores. ;Cuantas le faltan a Ana

para tener las mismas que Juan?



Problema 22: En un éarbol hay 4
pajaros azules y 3 verdes. ¢Cuantos
pajaros hay en total?

Problema 23: En una granja hay 8
vacas. Si venden 2, ;cuantas vacas

quedan?

Problema 24: En la clase de Laura hay
14 nifios y 12 nifias. ¢Cuantos alumnos

hay en total?

Problema 25: En el frasco hay 40
canicas y en las manos tengo ocho.

¢Cuantas hay en total?

Problema 26: Lucia tiene 37 euros. Si
compra el barco pirata, ¢cuanto le

quedard?

Problema 27: Hay 26 pinos y 32

abetos. ¢ Cuéntos arboles hay en total?

Problema 28: Habia 41 coches y se van

21. ¢ Cuéantos coches quedan?

Problema 29: Habia 12 gallinas y traen

otras 6. ¢ Cuantas hay ahora?

Problema 30: En un jardin hay 35 rosas
y 24 margaritas. ¢Cuantas flores hay en

total?

Problema 31: Juan tenia 47 cromos y
regala 25 a Ana. ¢(Cuantos cromos le
quedan?

Problema 32: Paula tiene 68 euros. Si
gasta 23 euros, ¢;cuanto dinero le
quedard?

Problema 33: Tengo 12 lapices. Si me

dan 5 mas, ;cuantos tendré?

Problema 34: Hay 39 fresas. ¢Cuéantas

guedaran si nos comemos 6?

Problema 35: Tenia 42 canicas y gano

25. ¢ Cuantas canicas tengo ahora?

Problema 36: Una ardilla tenia 39
avellanas y se comi6 14. ;Cuéntas le

quedan?

Problema 37: Tengo 55 €. Si compro el

ledn, ¢cuanto dinero me quedara?

Problema 38: Si compro el raton y la

vaca, ¢Cuanto tendré que pagar?

Problema 39: En un parque hay 36
pinos y 27 abetos. ¢Cuantos arboles hay

en total?

Problema 40: En una banda hay 38
musicos. Si se marchan 12, ;Cuantos

musicos quedan?

Problema 41: Carmen tenia 46€ y se

gasto 25 €. ; Cuanto dinero le queda?

Problema 42: Tengo 65 ceéntimos. Si
compro el boligrafo, gasto 32 céntimos.

¢ Cuantos céntimos me gquedaran?
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Problema 43: Tengo 24 €. Si compro el

barco, ¢Cuéntos euros me quedaran?

Problema 44: Tengo 87 céntimos y
gasto 32 céntimos. ¢Cuantos me

quedan?

Problema 45: Tengo 74 céntimos. Si

me dan 15 céntimos. ¢ Cuantos tendré?

Problema 46: Si tengo 57 céntimos y
gasto 35 céntimos, (Cuantos me

quedaran?

Problema 47: En la fiesta habia 85
globos y han explotado 31. ;Cuantos

globos quedan?

Problema 48: Eva tiene 52 cromos en
el album y 38 en un sobre. ¢Cuéantos

cromos tiene?

Problema 49: Sandra tiene 29
caramelos y Jorge, 16. (Cuantos

caramelos tienen entre los dos?

Problema 50: Hay 18 péajaros en los
arboles y 15 volando. ¢Cuantos pajaros

hay?

Problema 51: Hay 78 personas en la
cola y se marchan 45. ;Cuantas quedan?

El andlisis de los tipos de problemas y su configuracion se puede observar en la

siguiente tabla:
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Tabla 2. Problemas libro de texto.

Problema

Estructura

semantica

Posicién de la
incognita

Otros aspectos

1 Ep2 Soporte grafico con datos
2 EEE Et Soporte grafico con datos
3 ETE Ef Soporte grafico

4 ETE Ef Soporte grafico

5 ETE Ef Soporte grafico

6 ETE Ef

7 ETE Ef

8 EEE Et

9 ETE Ef

10 ECE Ec Soporte grafico con datos
11 ECE Ec Soporte grafico con datos
12 EEE Ep2 Soporte grafico con datos
13 EEE Et Soporte grafico con datos
14 EEE Ep2 Soporte grafico con datos
15 ETE T

16 ETE Ef

17 EEE Et

18 ETE Ef

19 ETE T

20 EEE Et

21 ECE C

22 EEE Et

23 ETE Ef

24 EEE Et

25 EEE Et

26 ETE Ef

27 EEE Et

28 ETE Ef

29 ETE Ef

30 EEE Et

31 ETE Ef

32 ETE Ef

33 ETE Ef

34 ETE Ef

35 ETE Ef

36 ETE Ef

37 ETE Ef

38 EEE Et

39 EEE Et

40 ETE Ef

41 ETE Ef

42 ETE Ef

43 ETE Ef

44 ETE Ef

45 ETE Ef

46 ETE Ef

47 ETE Ef

48 EEE Et

49 EEE Et

50 EEE Et

51 ETE Ef
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Por lo tanto podemos observar lo siguiente:

m EEE
m ETE

m ECE

Grdfica 1. Estructura semdntica problemas del libro de texto.

Solo un 6% de los problemas que constituyen el libro de texto son de tipo ECE,
mientras que un 35% son de tipo EEE y un 59%, la mayoria, son de tipo ETE. Es

interesante ademas analizar la posicion de la incognita en los problemas del libro de

texto.
EEE ETE ECE
28 28 28
26 26 26
24 24 24
22 22 22
20 20 20
18 18 18
16 16 16
14 14 14
12 12 12
10 10 10
8 8 8
6 6 6
4 4 4
2 2 2
0 0 , , ool e e
Epl Ep2 Et T Ef Ei Er Ec C

Grdfica 2. Posicion de la incognita en EEE.  Grdfica 3. Posicion de la incognita en ETE.  Grdfica 4. Posicion de la incégnita en ECE.

Podemos observar que en los problemas de EEE, la incognita esta casi siempre en el
estado total, mientras que en los problemas de tipo ETE la posicion de la incognita se
encuentra, en casi todos los problemas, en el estado final. En los escasos problemas de
comparacion propuestos en el libro de texto, la incognita se encuentra una vez en la
comparacién y dos veces en el estado comparado.

Asi pues, el libro de texto se centra principalmente en proponer a los alumnos
problemas de ETE, en los que la incognita se encuentra en el estado final.

36



6.1.1.2. Problemas de los cuadernos de los alumnos

A continuacion, analicé los problemas que aparecian en el cuaderno de los alumnos.

Los problemas que analicé fueron los siguientes:

Problema 1: Tengo 3 manzanas en una
mano y 4 en la otra. Cuéntas manzanas

tengo en total?

Problema 2: Mi mama me dio 8
cerezas y me he comido 2. ¢Cuantas

cerezas me quedan?

Problema 3: En una pecera hay 3 peces
y en otra 4. ;Cuéntos peces hay
contando las dos peceras?

Problema 4: Jorge tenia 6 mufiecos y
su tia Susana le regala 2 mas. ¢ Cuantos

mufiecos tendra ahora Jorge?

Problema 5: En una planta hay 4 flores
y en otra 5. ;Cuéantas flores hay entre

las dos plantas?

Problema 6: De 8 caramelos que tenia
Antonio se comié 3. ¢Cuantos

caramelos le quedan?

Problema 7: Tengo 7 monedas en un
bolsillo y 2 en otro. ;Cuantas monedas

tengo en total?

Problema 8: Antonio tenia 5 canicas y
gano 2. ¢ Cuéntas canicas tendré ahora?

Problema 9: Un padre tiene 47 afios de
edad y su hijo 15. ;(Cuéantos afios tiene

mas el padre que el hijo?

Problema 10: Después de regalar 2
canicas me quedaran 2. ¢Cuantas

canicas tenia?

Problema 11: Un maestro tenia 34
cuadernos y reparte 22 entre sus
alumnos. ;Cuantos cuadernos le

quedan?

Problema 12: ;Cuantos melocotones
tenia el frutero si después de comernos
4 han sobrado 3?

Problema 13: ;Qué edad tendra
Yolanda dentro de 10 afos, si ahora
tiene 8?

Problema 14: Tenia 36 canicas y
jugando perdi 14. ;Cuantas canicas me

guedan?

En la siguiente tabla se clasifican los tipos de problema:
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Tabla 3. Problemas del cuaderno.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Et
2 ETE Ef
3 EEE Et
4 ETE Ef
5 EEE Et
6 ETE Ef
7 EEE Et
8 ETE Ef
9 ECE C
10 ETE Ei
11 ETE Ef
12 ETE Ei
13 ETE Ef
14 ETE Ef

Asi pues, podemos observar a continuacion los tipos de problemas que encontramos

cuantitativamente:

Solo un 7% de los problemas que el profesor
ha propuesto a los alumnos son de tipo ECE,

p— mientras que un 29% son de tipo EEE y un 64%,

w ETE mas de la mitad del total, son de tipo ETE.

m ECE ..
Ahora, podemos ver donde se posiciona la

incognita. Asi, comparamos si cambia 0 no con

respecto a lo que se propone en el libro de texto.

Grdfica 5. Estructura semdntica problemas del cuaderno.

8 8 8
6 6 6
4 4 4
 — 2 0
0 0 0 . —l
Epl  Ep2 Et T Ef Ei Er Ec C
Grdfica 6. Posicion de la incognita en EEE. Grifica 7. Posicion de la incognita en ETE. Grdfica 8. Posicién de la incognita en ECE.

Podemos ver que la incognita se sitla en el estado total en los problemas de EEE y
en estado final en los problemas de ETE. Igual que en los libros de texto. En el Gnico

problema de comparacion, se sitdan en la comparacion.
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6.1.1.3. Problemas de los examenes

A continuacion, analicé los problemas que aparecian en los examenes. Con el
objetivo de ver si los problemas de los que se examinaba a los alumnos, mantienen la
misma estructura y configuracion que los trabajados en clase y conocer que porcentajes

de cada tipo de problema se proponen, asi como la posicion de la incognita.

Empecé por los examenes de las primeras unidades didacticas para seguir con los
temas siguientes y terminar con los Gltimos examenes que realizaron los alumnos, en los

cuales se aumentd el niUmero de problemas propuestos.

Examen 1:

Problema 1: Juan tiene 4 canicas y Problema 2: Hay 9 ovejas. Si se van 4
Sofia 3. ¢Cuéntas canicas tienen entre ovejas, cuantas quedaran?

los dos?

Tabla 4. Problemas primer examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Et
2 ETE Ef
Examen 2:
Problema 1: Tengo 8 globos y regalo 2. Problema 2: Ayer habia 12 galletas.
¢ Cuéntos globos me quedan? Hoy quedan 5. ;Cuéntas se ha comido?

Tabla 5. Problemas segundo examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 ETE Ef
2 ETE T
Examen 3:
Problema 1: En un plato hay 5 Problema 2: Tengo 4 magdalenas.
manzanas y 3 peras. ¢Cuantas frutas ¢ Cuantas faltan para tener 7?
hay?

Tabla 6. Problemas tercer examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Et
2 EEE Ep2
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Examen 4:
Problema 1: En un acuario hay 15 Problema 1: En una granja hay 8 vacas.
peces azules y 22 peces amarillos. Si venden 2, ;cuantas vacas quedan?

¢ Cuantos peces hay en total?

Tabla 7. Problemas cuarto examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Et
2 ETE Ef
Examen 5:
Problema 1: En el frasco hay 40 Problema 2: Habia 41 coches y se van
canicas y en las manos tengo ocho. 21. ¢ Cuéntos coches quedan?

¢Cuantas hay en total?

Tabla 8. Problemas quinto examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Et
2 ETE Ef
Examen 6:
Problema 1: Juan tenia 47 cromos y Problema 2: Tengo 12 lapices. Si me
regala 25 a Ana. ¢Cuantos cromos le dan 5 mas, ;cuantos tendré?
quedan?

Tabla 9. Problemas sexto examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 ETE Ef
2 ETE Ef
Examen 7:
Problema 1: En una banda hay 38 Problema 2: Si tengo 57 céntimos y
musicos. Si se marchan 12, ;Cuantos gasto 35 céntimos, ¢Cuantos me
masicos quedan? quedaran?

Tabla 10. Problemas séptimo examen.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 ETE Ef
2 ETE Ef
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Examen 8:

Problema 1: Hay 18 pajaros en los
arboles y 15 volando. ¢Cuantos pajaros
hay?

Problema 2: Un padre tiene 47 afios de
edad y su hijo 15. ¢{Cuantos afios tiene

mas el padre que el hijo?

Tabla 11. Problemas octavo examen.

Problema 3: De 8 caramelos que tenia
Antonio se comid6 3. (Cuantos
caramelos le quedan?

Problema 4: Antonio tenia 5 canicas y

gano 2. ¢ Cuantas canicas tendra ahora?

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Et
2 ECE C
3 ETE Ef
4 ETE Ef
Examen 9:

Problema 1: Hay 78 personas en la
cola y se marchan 45. ;Cuéantas quedan?
Problema 2: Después de regalar 2
canicas me quedaran 2. ¢Cuantas

canicas tenia?

Tabla 12. Problemas noveno examen.

Problema 3: Jorge tenia 6 mufiecos y
su tia Susana le regala 2 mas. ¢Cuantos
mufiecos tendra ahora Jorge?

Problema 4: Tenia 36 canicas y perdi
jugando 14. ;Cuantas canicas me

quedan?

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 ETE Ef
2 ETE Ei
3 ETE Ef
4 ETE Ef

m EEE
mETE

m ECE

Gridfica 9. Estructura intica probl de los exa

En la grafica 9 podemos comprobar
que tan solo un 5% de los problemas
que forman parte de la totalidad de los
examenes, son de tipo ECE. Podemos
ver claramente, que la mayoria de los
problemas, son de tipo ETE, en
concreto, un 68%. Mientras que un 27%

de los problemas, son de tipo EEE.
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A continuacion, podemos observar que en los problemas de EEE, la incdgnita esta
casi siempre en el estado total, mientras que en los problemas de tipo ETE la posicion
de la incognita se encuentra, en casi todos los problemas, en el estado final. En el Gnico
problema de comparacién propuesto en todos los exdmenes del curso, la incognita se

encuentra en la comparacion.

EEE ETE ECE
14 14 14
12 12 12
10 10 10
8 8 8
6 6 6
4 4 4
2 2 2
0 0 - 0 -—,—,_H_\
Epl Ep2 Et T Ef Ei Er Ec C
Grdfica 10. Posicion de la incégnita en EEE Grdfica 11. Posicion de la incognita en ETE Grdfica 12. Posicion de la incognita en ECE

6.1.1.4. Conclusiones

Tras el analisis anterior, podemos observar que los problemas que los alumnos han
realizado a lo largo del curso son problemas aritméticos aditivos de tipo EEE, ETE y
ECE. Se han utilizado exclusivamente los nimeros naturales. Asi mismo, podemos
observar que los alumnos han realizado problemas aritméticos en los que no se observa

una gran variacion en la estructura semantica.

m EEE
mETE

m ECE

Grdfica 13. Estructura intica totalidad de probl pr
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Como podemos apreciar en la grafica, predominan las situaciones de ETE, que
constituyen el 62% del total de los problemas ejercitados en clase. Por otra parte, el
32% de los problemas son de tipo EEE. Y por ultimo, tan solo el 6% de los problemas
son de tipo ECE.

Como se puede ver a continuacion, en las situaciones aditivas de tipo ETE, la
incdgnita se sitla casi exclusivamente en el estado final, con un total de 48 problemas
de este tipo. Mientras que solo hay 3 problemas con la incégnita en la transformacién y
3 con la incAgnita en el estado inicial. En los problemas de tipo EEE, predominan las
situaciones con la incognita en el estado total. Esta situacién se da en 24 de los 28
problemas de este tipo. En los 4 problemas restantes, la incognita se sitla en uno de los
parciales. Podemos ver que de 82 problemas que se han planteado, en 72 se pregunta
por el estado final o total. Para terminar, en las escasas situaciones de ECE, en 2

problemas se pregunta por el estado comparado y en 3 se pregunta por la comparacion.

EEE ETE ECE
50 50 48 50
45 45 45
40 40 40
35 35 35
30 - 30 30
25 25 25
20 20 20
15 15 15
10 10 10
5 5 3 3 5 o 2 3
0 0 0 bt b
Epl  Ep2  Et T Ef  Ei Er  Ec c

Grdfica 14. Posicion de la incognita en EEE  Gridfica 15. Posicion de la incognita en ETE  Grdfica 16. Posicion de la incégnita en ECE

La mayoria de problemas son de una etapa. Los de dos etapas se realizan en la
pizarra y suelen ser problemas en los que se compran varios objetos y se pregunta
cuanto vale todo y cuanto nos devolveran. Se realizan tanto verbalmente como en la

pizarra y se trabajan durante el tema del dinero.

La mayoria de los problemas estan planteados para practicar los algoritmos de suma
y resta. Ademas, casi la totalidad de los problemas son directos, lo que quiere decir que
la secuencia temporal que se presenta en el enunciado del problema, coincide con el

orden en que los alumnos tienen que realizar las operaciones correspondientes.
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6.1.2. Analisis de la estructura semantica de problemas externos al centro

He decidido analizar los problemas que se proponen en la asignatura “Dificultades
de aprendizaje en matematicas”, ya que asi podria disponer de una referencia en cuanto
a los problemas aritméticos aditivos adecuados a primero de Primaria. Queria conocer
cual seria una proporcién adecuada de aparicion de los diferentes tipos de problemas
aritméticos aditivos: EEE, ETE, ECE. Ademas, queria ver también que posiciones toma

la incognita con més frecuencia para este curso.

Con esta informacion, podria disefiar una evaluacion que abarcara diferentes
tipologias de problemas aritméticos desconocidos para los alumnos, a resolver con

nameros naturales y adecuados a primero de Primaria.

He analizado los siguientes problemas propuestos para alumnos de primero de

Primaria en la asignatura “Dificultades de aprendizaje en matematicas”.

Problema 1: Juan tiene 3 coches.
Compra 2 mas. ¢Cuantos coches tiene

ahora?

Problema 2: Juan tiene 3 coches
grandes y 4 coches pequefios. ¢Cuantos
coches tiene en total?

Problema 3: Juan tiene 5 euros. Gasta

3. ¢Cuantos le quedan?

Problema 4: En una charca viven 9
ranas y llegan dos mas. ;Cuantas ranas

hay ahora?

Problema 5: Ana ha comprado 6 libros
y Pedro 4. ¢Cuantos libros han

comprado entre los dos?

Problema 6: Ana tiene 14 caramelos y

le dan 7 mas, ¢cuantos tiene ahora?

Problema 7:Enrique tiene 11 caninas.

Si pierde 5 canicas, ¢cuantas le quedan?

Problema 8:Carlos tiene 3 euros. Si

gasta 3 euros, ¢cuanto dinero le queda?

Problema 9:Laura tiene 4 lapiceros de
colores y le dan varios méas. Al final
tiene 7. ¢Cuantos lapiceros le dieron a

Laura?

Problema 10:Enrique va a la papeleria
con 5 euros. Compra varias cosas Yy le

guedan 3 euros. ¢ Cuanto ha gastado?

Problema 11:Juan quiere tener 10
coches. Ya tiene 6. ¢Cuantos mas

necesita?

Problema 12:Pedro tiene 10 caramelos.

Da algunos caramelos a Ana y le
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quedan 7  caramelos.  ;Cuéantos

caramelos da a Ana?

Problema 13:Juan tiene 5 coches entre
grandes y pequefios. Si 3 son grandes,

¢Cuantos son pequenos?

Problema 14:En una charca hay 15
ranas pequefias y 5 grandes. ¢Cuantas

ranas hay en total?

Problema 15:Juan tenia algunos
coches. Ha comprado 3 mas. Ahora

tiene 5. ¢ Cuantos tenia al empezar?

Problema 16:Rosa tiene 7 caramelos y
Pablo 4. ;Cuantos caramelos tiene Rosa

mas que Pablo?

Problema 17:0nce nifios estan jugando
al fatbol. Seis son chicos y el resto

chicas. ¢Cuantas chicas habia?

Problema 18:Carlos tenia 12 galletas.
Se comid alguna y ahora le quedan 6.

¢Cuantas galletas le quedan a Carlos?

Problema 19:Pedro lleva en su estuche
12 boligrafos, 6 escriben en color rojo y
el resto en azul. ;Cuantos son de color

azul?

Problema 20:Tienes varios caramelos y
te dan 5 mas. Al final tienes 10

caramelos. ¢ Cuantos tenias al principio?

Problema 21: Juan tenia algunos

caramelos. Dio tres caramelos a su

hermana. Ahora le quedaron 7
caramelos. ¢Cuantos caramelos tenia

Juan al principio?

Problema 22:Juan tiene 5 canicas.
Carmen tiene 13 canicas. ¢Cuantas

canicas tiene Carmen mas que Luis?

Problema 21:Cuatro ranas abandonan
una charca. Ahora quedan seis.

¢ Cuantas ranas habia al principio?

Problema 22:Juan tiene 3 coches.
Carlos tiene 2 coches més que Juan.

¢ Cuantos coches tiene Carlos?

Problema 23:Laura tenia algunos
euros. Sus padres le regalaron dos mas
en su cumpleafios y ahora tiene 10
euros. ¢Cuantos euros tenia Laura antes

de su cumpleafios?

Problema 24:El perrito de Ana pesaba
3 kilos cuando ella lo compr6. Ahora
pesa 12 Kkilos. ¢Cuéntos kilos ha

engordado el perrito?

Problema 25: Pedro tiene 20 afios y su
hermana Ana tiene 10 afios. ;Cuantos

afios tiene Pedro méas que Ana?

Problema 26: Enrique sale de casa, va
a la panaderia y gasta 5 euros. Si vuelve
a casa con 12 euros, ;con cuanto dinero

sali6 de casa?
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Problema 27: Pablo tiene 4 caramelos
y Rosa tiene 3 més que Pablo. ;Cuéantos

caramelos tiene Rosa?

Problema 28: Enrique tiene cuatro afios
mas que Luis. Luis tiene 12 afios.

¢Cuantos afios tiene Enrique?

Problema 29: Pablo tiene 6 caramelos
y Rosa tiene 3 menos que Pablo.

¢ Cuantos caramelos tiene Rosa?

Problema 30:Ana tiene 20 afios. Ana
tiene cuatro mas que su hermana Laura.

¢ Cuantos afos tiene Laura?

Problema 31: Juan tiene 15 canicas y
Luis tiene 10 canicas menos que Juan

¢Cuantos canicas tiene Luis?

A continuacion clasifico los tipos de problemas que he encontrado:

Tabla 13. Problemas propuesta asignatura “dificultades de aprendizaje en matemdticas”.

Problema Estructura semantica Posicion de la incognita
1 ETE Ef
2 EEE Et
3 ETE Ef
4 ETE Ef
5 EEE Et
6 ETE Ef
7 ETE Ef
8 ETE Ef
9 ETE T
10 ETE T
11 ETE T
12 ETE T
13 EEE Ep2
14 EEE Et
15 ETE Ei
16 ECE C
17 EEE Ep2
18 ETE T
19 EEE Ep2
20 ETE Ei
21 ETE Ei
22 ECE C
23 ETE Ei
24 ETE T
25 ECE C
26 ETE Ei
27 ECE E2
28 ECE Ec
29 ECE Ec
30 ECE Er
31 ECE Ec
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El analisis de los problemas es el siguiente:

m EEE
mETE

m ECE

Grdfica 17. Estructura intica lidad de probl pr

Como podemos ver, aqui la situacion cambia considerablemente. Aparecen, sobre
todo, situaciones aditivas de ETE, en total el 55%. Pero después, los tipos de problemas
EEE y ECE invierten los papeles, y encontramos que hay méas problemas de ECE que
de EEE. Ahora bien, estan equilibrados, ya que aparece un 26% de problemas de ECE y
un 19% de problemas de tipo EEE.

8 3 8
6 6 6
4 4 4
2 2 2
0 0 - 0
T Ef Ei Er Ec C Epl Ep2 Et
Grdfica 18. Posicion de la incognita en EEE Grdfica 19. Posicion de la incégnita en EEE Grdfica 20. Posicion de la incognita en EEE

También podemos observar un cambio considerable en cuanto a la posicion de las
incognitas. Vemos que ya no se encuentran siempre en el estado final, en el caso de
ETE, ni en el estado total en el caso de EEE. Sino que estan repartidas entre las
diferentes posiciones de la incognita.
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Por lo tanto, en los problemas de tipo ETE, nos encontramos que seis problemas
tienen la incognita en la transformacion, otros seis, la tienen en el estado final, y los
cinco restantes en el estado inicial. En los problemas de tipo ECE, nos encontramos que
cuatro problemas tienen la incdgnita en el estado de referencia, uno la tiene en el estado,
y tres problemas tienen la incognita en la comparacion. Y ya por dltimo, en los
problemas de tipo EEE, nos encontramos con que en tres problemas la incdgnita se

encuentra en uno de los parciales, y en otros tres se encuentra en el estado total.

En conclusion, existe una mayor variacion de la estructura seméntica en los

problemas.
6.1.3. Criterios de eleccion de los problemas de la prueba escrita

Al tratarse de una prueba escrita se tiene en cuenta para el disefio de la misma que
los problemas sean situaciones hipotéticas contextualizadas familiares al nifio y estén
compuestos por cifras pequefias que faciliten que los alumnos puedan recurrir a

recuentos ademas de a técnicas de célculo escritas.

El objetivo de la prueba es plantear a los alumnos problemas de diferentes
tipologias, es decir, problemas de EEE, ETE y ECE, cuyo grado de dificultad sea
adecuado a la edad y capacidades cognitivas de los alumnos; que conste de problemas
gue no han sido ejercitados previamente en clase, y que suponen una pequefia
modificacion de los que ya conocen. En otras palabras, se trata de problemas que se
resuelven con técnicas que los nifios conocen, pero que obligan a la busqueda de

estrategias de resolucion porque no han sido automatizados.

Por todo ello, seleccioné problemas de los tipos que constan en el apartado de
problemas externos al centro, ya que eran problemas adecuados al nivel de los alumnos
y entre los que figuraban problemas que los alumnos no habian trabajado con
anterioridad; adecuados a su edad y similares a los vistos en clase, en los que se
introducen variaciones en el lugar de la incognita, el orden de aparicion de los datos y el

namero de etapas.

Asi pues, introduje problemas de EEE en los que la incognita se situase en uno de
los parciales (problema 1) y de ETE con incognita en el estado inicial (problema 2), ya
que los alumnos habian trabajado muy poco con este tipo de estructuras, a pesar de que

eran adecuadas a su edad y nivel cognitivo.
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Pude partir de las estructuras que los alumnos habian trabajado a lo largo de todo el
curso, e introducir una variacion en la posicion de las incognitas. Ademas elegi un

problema inverso (problema 2) en el que el sustraendo aparece antes que el minuendo.

También seleccioné un problema de ECE en el que la incognita estaba en el estado
comparado (problema 3). Los alumnos habian visto relativamente poco en relacion a
este tipo de problemas, solo un 6% del total. Esto contrastaba con el andlisis que habia
hecho de los problemas propuestos en la asignatura “Dificultades de aprendizaje en
matematicas”. En la propuesta de dicha asignatura, un 26% del total de problemas era
de este tipo. Por lo tanto, decidi que era apropiado introducir un problema de este tipo,
con el fin de ver qué porcentaje de alumnos lo resolvia con éxito y que estrategias

aplicaban para su resolucion.

Los alumnos estaban acostumbrados a enfrentarse a problemas en los que la
incAgnita se situaba en el estado total o en el estado final, asi que me decanté por incluir
un problemas en mi prueba escrita que contuviese estos dos tipos de problemas, pero
que era un problema de dos etapas (problema 4), lo que le afiadia cierta dificultad. La
principal finalidad de introducir una segunda etapa, fue servir como una herramienta

que me permitiese asegurarme de que los alumnos habian comprendido el problema.

En resumen, con el fin de determinar estos problemas, tomé como referencia la
secuencia de propuesta de resolucion de problemas con alumnos de primer curso de
Educacion Primaria de la asignatura “Dificultades de aprendizaje en matematicas”. Pero
también tuve en cuenta los problemas que los alumnos habian realizado a lo largo del

Curso.

La intencion que subyace a esta eleccion es la de conocer qué porcentaje de alumnos
son capaces de resolver este tipo de problemas, que no han ejercitado en clase, y las
estrategias que utilizan para tal fin. Se han incluido ciertas variantes y modificaciones,
que afaden mayor complejidad a algunos problemas, pero se esperaba que los alumnos
fuesen capaces de resolverlos con éxito. Con el fin de corroborar esta afirmacion, le
mostré los problemas al maestro, el cual me confirmé que los alumnos podian realizar

esos problemas con éxito.
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6.1.4. Descripcion de la prueba escrita

La prueba escrita (anexo 1) esta constituida por los siguientes problemas:

Problema 1: En la clase de religion hay
22 alumnos contando chicos y chicas. Si
hay 10 chicos, ¢cuéntas chicas hay?

Problema 2: Jugando he ganado 7
canicas, y ahora tengo 11. ;Cuéntas

canicas tenia antes de empezar a jugar?

Problema 3: Leyre tiene 3 peonzas.
Irene tiene 2 peonzas mas que Leyre.
¢ Cuéntas peonzas tiene Irene? ;Cuantas

peonzas tienen entre las dos?

Problema 4: EIl papé de Sara le compra
una peonza que cuesta 10 euros y un
peluche que cuesta 5 euros. Paga con un
billete de 20 euros. ¢Cuantos euros le

tienen que devolver?

A continuacion se refleja el analisis de los problemas propuestos:

Tabla 14. Problemas prueba escrita.

Problema | Estructura semantica Posicion de la incognita
1 EEE Ep2
2 ETE Ei
3 ECE Ec
EEE Et
A EEE Et
ETE Ef

Como se puede ver en la grafica siguiente, los problemas que se plantean abarcan
los tres tipos de problemas aritméticos aditivos: EEE (50%), ETE (33%) y ECE (17%).

m EEE
mETE

m ECE

Grdfica 21. Estructura semdntica prueba escrita.

50




A continuacion podemos ver informacidn sobre la posicion de las incognitas. Asi,
tenemos que en los problemas de tipo EEE, en un 33% la incdgnita se encuentra en el
segundo estado parcial y en un 67% se encuentra en el estado total. En los problemas
de tipo ETE, la incognita estd repartida a partes iguales entre el estado inicial y el
estado final. Y por Gltimo, en el Unico problema en el que hay una situacion de ECE, la

incognita se halla en el estado de referencia.

Ei

50% Er

100%

Grdfica 22. Posicion de la incognita en EEE.  Grafica 23. Posicion de la incognita en ETE. Grdfica 24. Posicion de la incognita en ECE.

En el tercer problema, se incluye una pregunta “de seguridad”, para cerciorarse de
que los alumnos han comprendido el problema comparativo y no lo han asimilado a un
problema de ETE, y que ademas, provee el alumno de una segunda oportunidad para

cambiar su respuesta errénea y repensar y reflexionar sobre su primera respuesta.

Por lo tanto, he incluido problemas diversos en cuanto a su estructura semantica y

las diferentes posiciones de la incognita.
La técnicas estdndar de resolucion de los problemas son las siguientes:

e Primer problema: Et— E1 = E2

e Segundo problema: Ef — T = Ei

e Tercer problema: Er + C =Ecy Er + Ec = Et.

e Cuarto problema: Epl + Ep2 = Ety Ei — T = Ef, donde T es el resultado de
la operacion anterior. También se podria resolver de la siguiente manera: Ei
—T1 -T2 =Ef, donde T1y T2 corresponden a Epl y Ep2.
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6.2. Desarrollo de la prueba escrita y analisis de resultados

6.2.1. Condiciones de realizacion de la prueba

El primer paso para la realizacion de la prueba, era determinar la fecha y las horas
en las que las iba a llevar a cabo. Para tal fin, hablé con el maestro de matematicas, para
fijar unas fechas y unas horas que fuesen apropiadas, que no entorpeciesen el ritmo de la
clase y con las que ambos estuviésemos conformes. Decidimos que una buena semana,
podia ser la ultima de clase, ya que los alumnos ya no tenian nada que hacer. Asi que
acordamos que para los del grupo A, iba a ser el 18 de junio y para el grupo B el 17 de

junio.

Por lo tanto, escogimos estos dias ya que eran los dias y las horas que el maestro
tenia disponibles para tal fin. Ademas, reservamos una hora entera para cada grupo. De
manera que tuviesen tiempo suficiente para realizar la prueba escrita, todos, sin
excepcion. Ya que era muy importante que todos pudiesen terminarla y contestar a
todos los problemas. Tras fijar los dias concretos y las horas, avisamos a los alumnos
unos dias antes de que iban a realizar esta prueba, asi podian disponer de tiempo
suficiente para prepararse, si asi lo veian conveniente. Cabe mencionar que la prueba
escrita fue realizada en uno de los dltimos dias de clase. Por lo que los alumnos ya no

tenian mas materia que estudiar.

El dia de la prueba, los alumnos se sentaron en mesas individuales, y se prepararon
para ella. A continuacidn, repartimos la prueba. Una vez todos los alumnos disponian de
la misma, lei los problemas en voz alta y pregunté si alguien tenia alguna duda, en cada
uno de los problemas. Nadie tuvo dudas. Esto fue con el grupo B. Al dia siguiente,

repeti el mismo proceso con los alumnos del grupo A.

Tras haber leido los problemas y haber preguntado si tenian dudas, los alumnos
comenzaron a hacer el examen en silencio. Los alumnos que terminaron antes, vinieron
a entregarme el examen, les recomendé repasarlo bien antes den entregarlo. La mayor
parte de los alumnos, entregaron la prueba antes de finalizar la hora. A todos les dio

tiempo a terminarla.

Cuando todos me entregaron el examen, les di las gracias por haber participado en el
mismo y les comenté que al dia siguiente, iba a realizar una pequefia entrevista con

algunos de ellos sobre la prueba de evaluacion.
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6.2.2. Resultados éxito-fracaso

La razon de ser de la prueba escrita, no es otra que aproximarme a la tematica de la
resolucion de problemas. El aula de primero de Primaria me pareci6 un curso apropiado
para ello, ya que es el paso de Infantil a Primaria, por lo que es una etapa importante.
Por ello, a través de esta experiencia, pretendia obtener datos mas precisos respecto a la
problematica, y asi es como disefié esta prueba escrita. ES pues, una herramienta para
analizar los resultados, las respuestas de los alumnos y sus estrategias para intentar
resolverlos. Asi, el primer paso fue comprobar si los alumnos habian tenido éxito a la
hora de resolver los problemas o no. Ademas, de localizar y analizar los tipos de errores

que habian cometido.

Por lo tanto, uno de los objetivos fue identificar los errores que los alumnos habian
cometido en el proceso de resolucion de problemas y reflexionar acerca de cuales
podian ser las causas subyacentes, es decir, porqué los cometian y en qué situaciones.
Otra razdn de ser de la prueba escrita fue analizar los resultados para comprobar en qué
punto se encontraban los alumnos, es decir, cuales eran las estrategias que habian
adquirido y que dominio tenian en la resolucion de los problemas de situaciones

aritmético-aditivas con nimeros naturales.

Asi pues, me dispuse a analizar y clasificar objetivamente los resultados. Para tal
fin, utilicé varias tablas, una de ellas, para plasmar el grado de éxito-fracaso y cuatro
tablas mas para clasificar las estrategias utilizadas en cada uno de los problemas. Extraje
una serie de conclusiones que se desprenden del analisis de los resultados de las pruebas

escritas, asi como del estudio de las estrategias que han puesto en juego los alumnos.

A continuacion describiré la tabla de éxito-fracaso (anexo 2). En ella, los alumnos
que han resuelto bien el problema tienen un 1. Se incluyen los alumnos que han dado la
solucién correcta. Los que no hayan resuelto bien el problema tienen un 0. En este
grupo se incluyen todos los alumnos que tengan errores del tipo que sea en la
resolucion, por ejemplo, errores de célculo o que contestan solo a una parte del
problema o que contestan mal, a pesar de haber hecho las operaciones bien. En el tercer
problema se ha considerado correcta la contestacion 3 + 3 + 2 = 8, aun cuando solo se
contesta con ella a la segunda pregunta, por considerar que el alumno que sigue esta

estrategia comprende el sentido del problema.
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En la tabla tendremos una fila reservada a cada alumno, de esta manera, al final de
esta podemos ver cuantos problemas a realizado bien cada uno, del 1 al 4. Ademas, al
final de la columna de cada uno de los problemas, podemos ver el total de alumnos que
han realizado bien el problema. A continuacion, podemos observar los resultados

obtenidos mediante la grafica siguiente:

Exito-fracaso

Problema 1

Problema 2

Problema 3

Problema 4

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38 40 42 44

i Correcto | Incorrecto
Grifica 25. Exito — fracaso.

En conclusion, podemos decir que el grado de éxito en la resolucion de los
problemas propuestos ha sido bajo, ya que como podemos observar en la gréfica, en
ningun problema se llega al 50% de resultados correctos. Esto parece apuntar que los
alumnos no han adquirido las estrategias y competencias adecuadas en resolucién de

problemas de situaciones aritméticas aditivas.
6.2.3. Estrategias de resolucion

Para continuar con el analisis de la prueba, y tras haber determinado y analizado los
porcentajes de éxito-fracaso en la resolucion de los problemas de la prueba escrita, voy
a pasar a estudiar las estrategias que los alumnos emplearon para la resolucién de cada
uno de los problemas.

Para este fin, he recogido en cuatro tablas (anexo 3) el nimero de estrategias que se
han utilizado para resolver cada problema, asi como el nimero de alumnos que ha

utilizado cada una de ellas.
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Los alumnos han utilizado las siguientes estrategias en el primer problema.

Problema 1

26
24 s .
” En la clase de religién hay 22 alumnos contando chicos y
20 | chicas. Si hay 10 chicos, ;cudntas chicas hay?
18 |
16 |
14 -
12 4 |
10 . | ® Est. 1: A22leresta 10 y obtiene 12.

8 |

6 | | B Est. 2: Suma 12 més 10 o 10 mas 12 y obtiene 22.

4 | |

7 | | ¥ Est. 3: Suma los dos datos y obtiene 32.

0 T T

Est. 1 Est. 2 Est. 3

Grdfica 26. Estrategias Problema 1.

He considerado que las estrategias 1 y 2 son correctas. De esta manera, podemos ver
que 20 alumnos de 44 han seguido las estrategias de resolucién correctas. Por lo tanto,
si nos fijamos también en el matriz de éxito-fracaso, podemos ver que 19 alumnos
realizaron bien el problema y que 20 aplicaron las estrategias correctas para su
resolucion, aunque alguno no terminara bien el problema. En concreto, el Unico alumno
gue no responde bien, dentro de los que utilizan una estrategia correcta, se equivoca,
dando como respuesta una cifra diferente a la que habia obtenido. Por otro lado, los
alumnos que no responden bien por no utilizar las estrategias de resolucion adecuadas,
lo que han hecho es sumar todos los datos que aparecian en el enunciado, tal como han

tenido que hacer en casi todos los problemas de EEE que se les han presentado en clase.

En el segundo problema, los alumnos han empleado las siguientes estrategias

Problema 2
Jugando he ganado 7 canicas, y ahora tengo 11. ;Cuantas

20 canicas tenia antes de empezar a jugar?
18
16 ® Est. 1: Resta 11 menos 7 y obtiene 4.
14
12 4 ¥ Est. 2: Suma 4 mas 7 y obtiene 11.
10 -

8 - ®  Est. 3: Suma los dos datos y obtiene 18.

6 -

4 4 B Est. 4: Resta 7 menos 11.

2 ] l

0 - r T T

Est. 1 Est. 2 Est. 3 Est. 4

Grdfica 27. Estrategias Problema 2.
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En el segundo problema, he considerado que las estrategias 1 y 2 son correctas.
Entonces, 19 alumnos han seguido las estrategias de resolucion correctas, aunque
después no terminasen bien el problema. Si contrastamos este dato, con el dato de la
gréfica de éxito-fracaso, vemos que resolvieron bien el problema 14 alumnos. Por lo
tanto, hay 5 alumnos que siguieron las estrategias adecuadas, pero no terminaron bien el
problema. El error que cometen es de célculo, ya que tres de ellos obtienen que el
resultado es 16, otro 14 y el dltimo 4.

De los alumnos que no utilizan las estrategias adecuadas para resolver el problema,
tenemos que 19 alumnos suman todos los datos que aparecen en el enunciado, tal como
corresponderia a un problema de ETE con la incognita en el estado final. Después,
tenemos que 6 alumnos han invertido el sustraendo y el minuendo, quiza porque han

seguido el orden de aparicion de los datos en el enunciado.

En cuanto al tercer problema tenemos lo siguiente:

Problema 3
30
28 | Leyre tiene 3 peonzas. Irene tiene 2 peonzas mas que
26 - Leyre. ;Cuantas peonzas tiene Irene? ;Cuintas peonzas
24
i ?
» tienen entre las dos?
20 .
18 | ®  Est. 1: Suma los datos y obtiene 5.
16 -
14 ¥  Est. 2: Suma 3 mas 5 y obtiene 8.
12 -
10 - Est. 3: Suma los datos y obtiene 5. Suma ademas 5
8 mas 3 y obtiene 8.
6 -
4 - ®  Est. 4: Suma 3 mas 3 més 2 y obtiene 8.
2
AN BN BN B B
Est. 1 Est. 2 Est. 3 Est. 4

Grdfica 28. Estrategias Problema 3.

He considerado que las estrategias 2, 3 y 4 son correctas. Basandonos en esto,
tenemos que 15 alumnos han seguido las estrategias correctas para resolver el problema.
Comparandolo con el dato de la matriz de éxito-fracaso, vemos que aunque 15 alumnos
siguieron las estrategias adecuadas, solo 13 llegaron a la solucion correcta. De los dos
que no lo hicieron, uno cometio un error a la hora de hacer el calculo. El otro confundié
los datos del enunciado, de manera que en vez de sumar las 3 de Leyre mas las 5 de

Irene, sumo 2 de Leyre méas 5 de Irene. Por lo que obtuvo 7.
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Los alumnos que no siguieron las estrategias correctas, lo que hicieron fue sumar los
dos datos que salian en el enunciado. Por ello, no se sabe si responden a la primera parte
del problema, o si lo han hecho de manera aleatoria, porque los datos salian en ese

orden en el enunciado y por la palabra “mas” en el mismo.

Para terminar, en el cuarto problema se dan las siguientes estrategias:

Problema 4

El papa de Sara le compra una peonza que cuesta 10
euros y un peluche que cuesta 5 euros. Paga con un

billete de 20 euros. ;Cudntos euros le tienen que

¥ Estrategial: Suma los datos y obtiene 35.

®  Estrategia 2: Suma 10 mas 5 y obtiene 15.

Estrategia 3: Suma 10 mas 5 y obtiene 15. Después
a 20 le resta 15 0 a 15 le resta 20.

®  Estrategia 4: A 20 le resta 15 y obtiene 5.

— m Estrategia5: A 10 le resta 5y 20 o le resta 20 y 5.

Est.1 Est.2 Est.3 Est.4 Est.5 Est.6 Estrategia 6: Otras estrategias.

Grdfica 29. Estrategias Problema 4.

En el cuarto problema, he considerado como estrategias buenas las estrategias 3 y 4.
Por lo tanto, solo 11 alumnos han seguido las estrategias adecuadas en este problema. Si
miramos la grafica de éxito-fracaso, veremos que solo 10 alumnos han resuelto bien el
problema. De los alumnos que han seguido una de estas dos estrategias, 5 no han
resuelto bien el problema. En los 5 casos ha sido por un error de calculo. Ademas, dos

de ellos escriben arriba el sustraendo y debajo el minuendo.

En cuanto a los alumnos que no han seguido las estrategias correctas, hay 4
alumnos que han seguido la estrategia 5 y han dado con la solucién correcta, quiza
también porque han ordenado mal el minuendo y los sustraendos, pero después han
realizado bien la operacion mentalmente o a través del conteo. Los otros dos alumnos
qgue han seguido esta estrategia, también han ordenado mal el minuendo y los
sustraendos, y ademas el total no era el correcto. La mayoria de los alumnos, 17, han
sumado los tres datos que aparecen en el problema. Por lo que se deduce que no han
comprendido el enunciado del problema y que no han dispuesto de las estrategias para

57



resolverlo. Después, tenemos a 5 alumnos que se han quedado a medias en la resolucion
del problema, ya que la primera operacion que es la que han realizado estaba bien, pero
hacia falta otra para llegar a la solucién. Para terminar, tenemos a 5 alumnos que han

realizado operaciones sin sentido.

Para resumir, a continuacion se muestra una grafica en la que se refleja el nimero de
alumnos que utilizan las estrategias de resolucion correctas en cada uno de los

problemas.

Estrategias de resolucion

Problema 1

Problema 2

Problema 3

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24 26 28 30 32 34 36 38 40 42 44

H Correctas | Incorrectas
Grdfica 30. Estrategias de resolucion.

Como podemos ver, mas de la mitad de los alumnos se equivocan a la hora de elegir
y utilizar las estrategias de resolucién. Por lo tanto, un gran nimero de alumnos no son
capaces de utilizar las estrategias de resolucion adecuadas cuando se enfrentan a

situaciones aritméticas aditivas con nimeros naturales.

El problema en el que méas éxito han tenido los alumnos a la hora de aplicar una
estrategia u otra, ha sido el primero. Esto se debe a que era el mas facil, la estructura
semantica del mismo era de las méas sencillas. Ademas, los datos se presentan en el

orden en que van a ser utilizados y se trata de un contexto muy cercano al alumno.

También podemos observar que tan solo el 32%, 19 alumnos, han seguido las
estrategias de resolucion adecuadas para resolver el segundo problema. Un problema
que es inverso, lo que le afiadia cierta complejidad. También han tenido problemas para
resolver los dos ultimos problemas, que tenian una dificultad afiadida, ya que eran
problemas de dos etapas.
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Tras haber analizado los resultados, se puede decir que la mayoria de los alumnos de
primero de Primaria no son capaces de resolver verdaderos problemas, es decir,
situaciones que exigen un andlisis del enunciado, una bdsqueda de estrategias de
resolucion y una evaluacién del resultado obtenido. Esto puede ser consecuencia de la
ensefianza recibida. Ya que la diversidad en cuanto a la posicion de la incégnita se
refiere y a la desigualdad de estructuras seméanticas presentadas a lo largo del curso fue
escasa. Ademas de haberse tratado siempre de problemas directos y con la presentacion
de los datos en el orden en el que iban a ser utilizados. Siempre con los mismos sentidos

en las transformaciones y en las pocas comparaciones que se presentaron.
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7. DISENO Y DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA: ENTREVISTA
7.1. Disefio de la entrevista personal
7.1.1. Estandares de aprendizaje evaluables en el aula

Con el fin de profundizar en el analisis de la resolucion de problemas en el aula de
primero de Primaria, llevé a cabo 11 entrevistas clinicas con los alumnos que habian
realizado la prueba escrita, es decir, con el 25% del total de alumnos que constituian las

dos clases de primero.

Para disefiar la entrevista clinica que llevaria a cabo con los alumnos, me informé
sobre los mecanismos y herramientas de evaluacion que utilizaba el maestro de forma

habitual en el aula.

Como ya habia mencionado, el profesor utilizaba los estdndares de aprendizaje
evaluables para evaluar a cada uno de los alumnos. Para tal fin, anotaba en su cuaderno
de evaluacion los estandares evaluables que consideraba mas importantes, cada uno en
una columna. Y en las filas, cada uno de los alumnos. Cada vez que se daba una
situacion en la que se podia evaluar el grado de consecucion del estandar de aprendizaje
evaluable, el profesor procedia a registrarlo, en una escala de 1 a 10. No utilizaba
ningun tipo de herramienta de evaluacion como las rdbricas para ello. Por lo tanto,

ponia la nota que consideraba oportuna.

Habia diferentes situaciones en las que el profesor procedia de esta manera. La
primera, cuando los alumnos hacian problemas en clase, el profesor pasaba por la mesa
de cada uno. Asi, se fijaba en cémo estaban resolviendo los problemas y les hacia
algunas preguntas, por ejemplo: ¢por qué has elegido esa operacion? ¢Cuales son los
datos? O ¢Qué te pide el problema? Segln lo que observa y segun las respuestas de los
alumnos, el profesor ponia una nota u otra. La segunda, cuando algin alumno salia a
hacer un problema a la pizarra, el profesor le formulaba algunas de las preguntas
anteriores o le pedia que explicase por qué habia seguido una estrategia u otra. Después,
procedia a asignar una valoracion numeérica en los estandares de aprendizaje evaluables

implicados.

Los estandares de aprendizaje evaluables que el profesor ha considerado esenciales

y que ha evaluado son los siguientes:
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Tabla 15. Estandares evaluados en el aula.

Crit. MAT.1.2. Utilizar procesos de
razonamiento y estrategias de
resolucion de problemas del
entorno escolar, realizando los
calculos necesarios

Est. MAT.1.2.1. Comprende, con ayuda de pautas, el enunciado de
problemas (datos, relaciones entre los datos, contexto del
problema) del entorno escolar.

Est. MAT.1.2.2. Aplica estrategias sencillas (experimentacion,
exploracion, analogia,...) en la resolucién de problemas del
entorno escolar.

Est.MAT.1.2.3. Revisa las operaciones utilizadas en la resolucion
de un problema relacionado con situaciones del entorno escolar y
familiar.

Crit. MAT.1.6. Planificar y
controlar las fases de método de
trabajo cientifico en situaciones
adecuadas al nivel.

Est.MAT.1.6.1. Practica algunas caracteristicas del método
cientifico en el tratamiento de situaciones problematicas del
entorno escolar siendo ordenado en el registro de sus observaciones
y la expresion de los resultados.

Est. MAT.1.6.2. Responde en el tratamiento de situaciones
problemaéticas del entorno escolar a preguntas como: ¢qué quiero
averiguar?, ¢que tengo?, ¢la solucion es adecuada?

Crit. MAT.1.9./Crit MAT.1.11
Desarrollar y cultivar las actitudes
personales inherentes al quehacer
matematico: precision, rigor,
perseverancia, reflexion,
automotivacion y aprecio por la
correccion. Superar bloqueos e
inseguridades ante la resolucion de
situaciones desconocidas.

Est. MAT.1.9.4. Plantea preguntas en la busqueda de respuestas
adecuadas, tanto en el estudio de los conceptos como en la
resolucion de problemas del entorno escolar.

Crit. MAT.1.10. Iniciarse en la
reflexién de las decisiones
tomadas, aprendiendo para
situaciones similares futuras.

Est.MAT.1.10.1. Toma decisiones en los procesos de resolucion de
problemas del entorno escolar

Crit. MAT.2.5. Utilizar los nimeros
naturales, para interpretar e
intercambiar informacion en el
entorno escolar.

Est.MAT.2.5.3. Estima y comprueba la coherencia del resultado
de un problema mediante calculo mental.

Crit. MAT.2.9 Resolver problemas
relacionados con situaciones del
entorno escolar y familiar que
suponen la lectura, escritura,
interpretacion y ordenacion de
ntmeros naturales hasta la centena
aplicando operaciones de sumay
resta explicando oralmente el
proceso aplicado.

Est. MAT.2.9.1. Resuelve problemas relacionados con situaciones
del entorno escolar y familiar que suponen la lectura, escritura,
interpretacion y ordenacion de nimeros naturales hasta la centena
aplicando operaciones de suma y resta.

Est. MAT.2.9.2. Explica oralmente el proceso llevado en la
resolucion de problemas relacionados con situaciones del entorno
escolar y familiar revisando las operaciones y las unidades de los
resultados y comprobando e interpretando en el contexto la
coherencia de las soluciones.

7.1.2. Criterios de eleccion de los estandares de aprendizaje evaluables

De los estandares de aprendizaje que el profesor habia seleccionado, he tomado

cinco. Y he afadido el 1.1.1, ya que es mas general que el 2.9.2 y para la entrevista que

iba a llevar a cabo era mas apropiado. Después he asociado a cada estandar las

preguntas que me van a permitir evaluar su grado de cumplimiento segun la siguiente

tabla:
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Tabla 16. Estandares evaluados en la hoja de registro.

Apartado Preguntas

¢ Qué has hecho para resolver el
problema? ;Por qué lo haces
asi? {Me explicas lo que has
hecho?

Estandares de aprendizaje evaluables

1.1.1. Comunica verbalmente el proceso seguido en la

resolucién de un problema de matematicas en contextos
del entorno escolar.

1.2.2. Aplica estrategias sencillas (experimentacion,
exploracion, analogia,...) en la resolucion de problemas
del entorno escolar.

1.10.1. Toma decisiones en los procesos de resolucién
de problemas del entorno escolar.

¢QUué quiero averiguar? ;Qué
datos me dan?

1.6.2. Responde en el tratamiento de situaciones
problematicas del entorno escolar a preguntas como:
¢qué quiero averiguar?, ;qué tengo?

¢Estas seguro de que lo has
hecho bien?

1.2.3. Revisa las operaciones utilizadas en la resolucion
de un problema relacionado con situaciones del entorno
escolar y familiar.

1.6.2. Responde en el tratamiento de situaciones
problematicas del entorno escolar a preguntas como:
¢la solucion es adecuada?

Si de las respuestas anteriores
no se deduce que comprende el
problema: ;Qué dice el

1.2.1. Comprende, con ayuda de pautas, el enunciado
de problemas (datos, relaciones entre los datos,
contexto del problema) del entorno escolar.

enunciado? Explicamelo con
fichas.

1.2.2. Aplica estrategias sencillas (experimentacion,

Si han resuelto mal porque no exploracion, analogia,...) en la resolucion de problemas

conocen la operacién: ;Puedes

E P del entorno escolar.
dibujar? ¢Puedes hacerlo con — —
fichas? 1.10.1. Toma decisiones en los procesos de resolucion
' de problemas del entorno escolar.
o - p 1.2.3. Revisa las operaciones utilizadas en la resolucién
¢ Si te doy este dibujo lo sabrias . o
F de un problema relacionado con situaciones del entorno

hacer? e
escolar y familiar.

Las preguntas del apartado A estdn basadas en los estandares de aprendizaje
evaluables 1.1.1, 1.2.2 y 1.10.1. Asi, se pretende saber si los alumnos son capaces de
expresar sus ideas, con sus propias palabras pero utilizando un lenguaje matematico, si
reflexionan sobre ellas y son capaces de explicar los pasos que han seguido y las
estrategias que han utilizado, y por qué las han elegido, oralmente (estandar 1.1.1).
También podemos comprobar si son capaces de aplicar estrategias sencillas y la
adecuacion de las mismas a cada problema (estandar 1.2.2) y de tomar decisiones
(estandar 1.10.1).

Otro de los aspectos mas importantes es una lectura adecuada del problema, es
decir, comprenderlo bien. Es algo fundamental para llegar a la solucidn correcta y
aplicar las estrategias de resolucién adecuadas. Hay ocasiones en las que los alumnos no
tienen dificultades a la hora de razonar y de la eleccion de las estrategias correctas, sino

que no entienden el enunciado o lo entienden parcialmente.
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Por lo tanto, este aspecto es especialmente importante en primero de Primaria, ya
que algunos alumnos no han aprendido todavia a leer bien, desconocen algunas
palabras, estan en proceso de adquirir habilidades de codificacion y decodificacion. Asi
pues, las preguntas del apartado B estan orientadas a ello, basadas en el estandar de
aprendizaje evaluable 1.6.2, concretamente en dos de las tres preguntas que se plantean
en este estandar: ¢qué quiero averiguar?, ;/qué tengo?, ya que la planificacién en la
resolucion de problemas est4 asociada a la comprension en detalle de la situacion para

trazar un plan. Es necesaria una lectura comprensiva.

Si lee y comprende bien el enunciado, el alumno podra ser capaz de decirnos que es
lo que se pide y las partes de las que esta compuesto el problema, es decir, los datos y la

pregunta o preguntas del mismo.

El apartado C esta orientado a los estandares de aprendizaje evaluables relacionados
con la capacidad de los alumnos para revisar las operaciones que han utilizado y si la
solucion es adecuada o no. Los estandares son pues el 1.2.3 y el 1.6.2 con la pregunta:

¢la solucion es adecuada?

En el apartado D, se da importancia a la capacidad del alumno para resolver
problemas apoyandose en ciertas pautas, las cuales faciliten la comprension del
enunciado. Asi, en el caso de que los alumnos no entiendan bien el enunciado, se
facilitan fichas para que las puedan manipular (moviendo, agrupando, juntando,
separando, contando...), también pueden usar cualquier otra estrategia que ellos
consideren oportuna. Esto estd relacionado con el estandar de aprendizaje 1.2.1.,

evaluando si los alumnos superan la dificultad de traducir y comprender los enunciados.

La comprension y el analisis de la situacion planteada estdn asociados a la
elaboracion de una estrategia para resolver el problema. Por ello, El apartado E, se
relaciona con los estandares de aprendizaje evaluables 1.2.2 y 1.10.1. Asi pues, cuando
no sepan seleccionar la estrategia mas adecuada para resolver correctamente el
problema, se facilita al alumno material manipulativo, a través del cual puede
experimentar y explorar, si bien no se descartan otras estrategias que el alumno puede
llevar a cabo libremente (analogia, etc.). Ademas, se evalua su capacidad de toma de

decision a la hora de resolver un problema.
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En el apartado F, se trata el estandar de aprendizaje evaluable 1.2.3. Para ello, se
trabaja a traves de la representacion grafica, es decir, que los alumnos se apoyen en una
imagen para comprender el problema y reformular sus planteamientos seleccionando la
estrategia adecuada para su resolucion, valorando su coherencia y repensando la
estrategia que habian utilizado anteriormente y planteando una nueva. No se descarta
que utilicen también las fichas o las estrategias que consideren necesarias bajo la guia
del profesor.

7.1.3. Descripcion de la hoja de registro y de la rabrica de evaluacion

He disefiado una hoja de registro (anexo 4) que servira como hilo conductor de cada
una de las entrevistas. Asi, durante cada sesion, podré tomar apuntes sobre la reaccion y
las respuestas de cada uno de los alumnos, para ver qué tipo de dificultades tienen y a

raiz de esto, poder compararlo con lo definido en la LOMCE.

La hoja de registro consta de varios apartados. En las primeras preguntas, tenemos
un subapartado por problema, por tanto, cuatro subapartados. En cuanto a la Gltima
pregunta, solo tenemos un subapartado porque sélo se refiere al cuarto problema, en el
que ademas se utiliza una imagen (anexo 4) como representacion grafica del problema.
En cada subapartado hay un espacio para anotaciones, y a la derecha una tabla para

evaluar el grado de consecucién de cada estandar de aprendizaje evaluable.

Ademas, en la primera pagina del documento tenemos varios apartados en los que
consta el curso y el grupo de cada alumno, asi como el n° de prueba escrita y el nivel en
matematicas (1: Bajo, 2: Medio, 3: Alto).

La tabla que recoge los estandares va ligada a la rabrica (anexo 5) en la que estan
recogidos los criterios que emplearé en la evaluacion mediante una descripcién de los

niveles de adquisicién de los estandares de aprendizaje evaluables implicados.

La Orden curricular de 16 de junio de 2014 determina en su articulo 11.2 que los
criterios de evaluacion y los estandares de aprendizaje deberdn concretarse en las
programaciones didacticas a traves de indicadores de logro. Es por ello, que he
considerado apropiado disefiar una rubrica. He decidido disefiarla tras llevar a cabo la
experiencia, ya que asi podria utilizar las propias producciones de los alumnos y sus
respuestas y poder identificar los diferentes niveles de logros para cada uno de los

estandares de aprendizaje.
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La rubrica facilita la tarea de graduar el logro alcanzado. Asi tendremos en el eje de
ordenadas los estandares de aprendizaje y en el eje de abscisas el indicador de logro:
deficiente, necesita mejorar, en desarrollo, adecuado.

La rubrica nos permitira comprobar si los alumnos van hacia la adquisicion de las
competencias 0 no, ya que deficiente, significard que no ha adquirido las competencias
y necesita mejorar, que no esta avanzando hacia la adquisicion de las mismas; mientras
que en desarrollo, significa que los alumnos avanzan hacia la adquisicion de las
competencias y adecuado, que las han adquirido. De esta forma también se facilita la
evaluacion del trabajo del alumno cuando estamos tratando con tareas complejas y
subjetivas. Ya que la rabrica esta constituida por criterios concretos que nos permiten
definir cualitativamente los distintos grados de logro a los que el alumno se enfrenta.
Por lo tanto, en el &mbito de las matematicas es una herramienta de evaluacion muy atil,
ya que permite abordar la complejidad existente en ellas y definir los grados de

adquisicion de los estandares de aprendizaje evaluables.
7.1.4. Muestra representativa

Las entrevistas individuales se llevan a cabo con cinco alumnos de 1° A y seis
alumnos de 1° B, seleccionados de tal manera que hubiese una proporcién equilibrada
de chicos y de chicas, asi como de alumnos que en matematicas tuviesen mayores y
menores dificultades. Asi seleccione, con ayuda del profesor a alumnos con un nivel

bajo, medio y alto en matematicas.

7.2. Desarrollo de la entrevista y analisis de resultados

7.2.1. Condiciones de realizacion de la entrevista

El primer paso para la realizacion de la prueba, fue determinar la fecha y las horas
en las que las iba a llevar a cabo. Para tal fin, hablé con el maestro de matematicas, para
fijar unas fechas y unas horas que fuesen apropiadas, que no entorpeciesen el ritmo de la
clase y con las que ambos estuviésemos conformes. Decidimos que dentro de la misma
semana en la que se iba a realizar la prueba escrita, el dia posterior era el mas
apropiado. Asi que acordamos que tanto para el grupo A, como para el grupo B el 19 de
junio era un dia adecuado. Antes del recreo con una clase, y después del recreo con la

otra.
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Por lo tanto, escogimos estos dias ya que eran los dias y las horas que el maestro
tenia disponibles para tal fin. Ademas, reservamos una hora entera para cada grupo. De
manera que pudiese tener, al menos, 10 minutos con cada alumno. Ya que el factor
tiempo era muy importante para poder hacerles todas las preguntas necesarias, y que

tuviesen tiempo de contestarlas.

Tras fijar el dia concreto y las horas, avisamos a los alumnos que iban a ser

entrevistados unos dias antes, para que no les pillase por sorpresa.

El dia de las entrevistas, los alumnos empezaron la clase en su aula de matematicas
con normalidad, y a lo largo de toda la hora, cada uno de los alumnos seleccionados fue
saliendo para realizar la entrevista. Esta se llevé a cabo en otra aula cercana, en la cual
preparé los materiales necesarios, la prueba escrita que habia realizado cada uno de ellos
y las hojas de registro. Grabé todas las entrevistas para poder tener esa informacién

disponible, a parte de las notas que tomé.

Asi pues, fueron transcurriendo las entrevistas sin ninguna incidencia. En cada una,
pregunté al alumno por los problemas que habian realizado, teniendo como guia la hoja
de registro, en la que fui anotando cosas que me parecieran relevantes. En el punto en el
que les pregunto si les parece que han hecho bien el problema, voy ensefiandoles las
respuestas de su examen, una por una, por si quieren revisarlo. Aungue lo tienen con
ellos durante toda la entrevista, los alumnos intentaron describir sus razonamientos

guiados por las preguntas que se les planteaban.

Me parece importante destacar que cuando se planteaba a los alumnos trabajar con
materiales manipulativos o se les pedia hacer algin dibujo para resolver los problemas,

no sabian muy bien como proceder.

Durante toda la entrevista se les dijo que podian utilizar los materiales o las vias que
ellos considerasen adecuadas para resolver los problemas. Y, en la ultima pregunta,

tambien se les facilitdé una imagen sobre el problema.

Aunque sond el timbre antes de acabar la ultima entrevista, el alumno se quedo
conmigo hasta terminarla. Tras haber realizado todas las entrevistas, recogi las hojas de

registro.
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7.2.2. Resultados

Como he mencionado, me he apoyado en la utilizacion de una rubrica para poder

abordar el andlisis de las entrevistas personales con los alumnos.

A continuacién vemos gréaficas que se corresponden con el grado de adquisicién de
los estandares de aprendizaje evaluables, referidas a cada uno los alumnos.

ALUMNO 16 A

I EERRENE

1.2.3A 1.2.3B 1.6.2A 1.6.2B 1.10.1

Grdfica 31. Resultados alumno 16A.

En esta grafica podemos observar el grado de consecucién de los estandares de
aprendizaje evaluables por parte del alumno nimero 16A, el cual incluimos dentro de

los alumnos con maés dificultades en matematicas, en el nivel 1 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucion
categorizado como necesita mejorar en practicamente todos los estandares. Salvo en el
estandar 1.2.3B, donde se encuentra en desarrollo. Esto es debido a que el alumno ha
tenido una cierta facilidad para proponer una estrategia alternativa para resolver el
problema 4, quiza porque estaba mas familiarizado con este tipo de problemas
relacionados con el dinero, por lo que el alumno tendria més interiorizado el proceso a
seguir en este tipo de problemas. Ademas de que se apoyd en la imagen. Por Gltimo, el
alumno se encuentra en lo que he definido como deficiente en el estandar 1.2.3A, ya que

no revisa nunca las operaciones.

En lineas generales, todo esto quiere decir que este alumno no esta avanzando hacia
la consecucion de los estandares indicados. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso,
vemos los resultados que este alumno obtuvo en la prueba escrita, solo hizo bien el
problema 2. Vemos que el analisis de los estandares es bastante coherente con los
resultados obtenidos por parte de alumno. No es capaz de solucionar la mayoria de los

problemas y queda en evidencia que, en lineas generales, no sabe aplicar estrategias
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sencillas, pero tampoco comprende muy bien los enunciados, ni reconoce los datos, las

relaciones entre ellos o las incognitas.

Tampoco sabe explicar apropiadamente los pasos que ha seguido, limitdndose a
describir el algoritmo. Se evidencia también que no est4d acostumbrado a solucionar
problemas mediante la utilizacion de recursos manipulativos tales como fichas.
También podemos deducir de los resultados que el alumno no esta acostumbrado a
revisar las operaciones, pero que si se le ayuda, puede llegar a formular otras estrategias
y llegar a la solucidn del problema; es solo en esta parte de los estdndares de aprendizaje
en la que el alumno esta yendo hacia la consecucion del estandar. Finalmente destacar

que el alumno toma decisiones, pero poco reflexivas en los procesos de resolucion de

problemas.
ALUMNO 15B
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Grdfica 32. Resultados alumno 15B.
En esta segunda grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares
de aprendizaje matematicos por parte del alumno nimero 15B, el cual incluimos dentro

de los alumnos con mas dificultades en matematicas, en el nivel 1 en la hoja de registro.

Podemos observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucién
categorizado como necesita mejorar en cuatro de los estandares y en deficiente en otros
dos. Y solo alcanza un grado de consecucién categorizado como en desarrollo en los
estandares 1.2.3 B y 1.6.2 A, que corresponden a una parte de dos de los estandares
seleccionados. Asi, tenemos que el alumno es capaz de reformular sus ideas y plantear
otras formas de resolver el problema, con ayuda. Y ademas, que si que es capaz de
reconocer los datos y las relaciones entre ellos aunque con alguna imprecision; y en
algunas ocasiones, las incdgnitas. En el resto de los estandares el alumno no va hacia su

consecucion.
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Esto quiere decir que, mayoritariamente, este alumno no estd avanzando hacia la
consecucion de los estandares indicados. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso,
vemos los resultados que este alumno obtuvo en la prueba escrita, no hizo bien ninguno
de los problemas. Vemos que el analisis de los estandares es bastante coherente con los
resultados obtenidos por parte de alumno. Ya que no es capaz de solucionar los
problemas y queda en evidencia que, en lineas generales, no sabe aplicar estrategias
sencillas, aunque comprende en su mayoria los enunciados, y reconoce los datos, las
relaciones entre ellos o las incognitas. Sin embargo, no sabe explicar apropiadamente
los pasos que ha seguido, limitandose a describir el algoritmo, menos en el problema
namero 4, con el que tiene menos dificultades, igual que el alumno 16. Se evidencia
también que no estd acostumbrado a solucionar problemas mediante la utilizacion de
recursos manipulativos tales como fichas; no es capaz de solucionar los problemas
porgue no sabe aplicar estrategias sencillas y utilizar operaciones adecuadas. Y vemos
que no sabe trasladar lo que lee, a pesar de comprenderlo, a una representacion
simbdlica, manipulativa, etc. Finalmente destacar que la mayoria de decisiones que
toma el alumno, son poco reflexivas, aunque hay alguna ocasion en la que va mas alla
en sus reflexiones con ayuda y pautas, por ejemplo en el problema 4, como el alumno
16.

ALUMNO 8 B
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Grdfica 33. Resultados alumno 8B.
En la tercera grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares de
aprendizaje matematicos por parte del alumno nimero 8B, el cual incluimos dentro de

los alumnos con mas dificultades en matematicas, en el nivel 1 en la hoja de registro.

Podemos observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucién
definido como necesita mejorar, en el definido como deficiente o entre ambos en

absolutamente todos los estandares. Asi, tenemos que el alumno no es capaz de explicar
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el proceso que ha seguido, salvo en el primer problema, que es el mas facil de todos y el

unico que parecia que habia resuelto bien si nos fijamos en el matriz éxito-fracaso.

Tampoco comprende muy bien los enunciados, ni reconoce los datos, las relaciones
entre ellos o las incognitas. EI alumno manifiesta que no sabe solucionarlo con fichas,
no esta acostumbrado a utilizarlas y, en algunas ocasiones, no es capaz de aplicar
ninguna estrategia para resolver los problemas, sobre todo en los problemas 2 y 4.
Ademaés, el alumno no es capaz de reformular sus ideas y plantear otras formas de
resolver el problema, ni con ayuda, ni mucho menos, revisar las operaciones. Tampoco

toma decisiones reflexivas.

Esto quiere decir que este alumno no esta avanzando hacia la consecucion de los
estandares indicados. Vemos que el analisis de los estandares es bastante coherente con
los resultados obtenidos por parte de alumno. Ya que no es capaz de solucionar los
problemas y queda en evidencia que, en lineas generales, no sabe aplicar estrategias
sencillas, no sabe explicar apropiadamente los pasos que ha seguido, limitdndose a
describir el algoritmo. Se evidencia también que no estd acostumbrado a solucionar

problemas mediante la utilizacion de recursos manipulativos.

ALUMNO 7 A
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Grdfica 34. Resultados alumno 7A.
En esta grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares de
aprendizaje evaluables por parte del alumno nimero 7A, el cual incluimos dentro de los

alumnos con mas dificultades en matematicas, en el nivel 1 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucion
definido como necesita mejorar en cinco estandares y en deficiente en el resto. Esto
quiere decir que este alumno no esta avanzando hacia la consecucién de los estandares
indicados. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, vemos los resultados que este

alumno obtuvo en la prueba escrita, hizo bien los problemas 1, 2, 3. Vemos que el
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analisis de los estandares no corresponde con los resultados del alumno en la prueba
escrita. Esto puede ser debido a que el alumno eligié las operaciones al azar, y
correspondieron con la solucion. Pero después, en la entrevista individual he constatado
que no los habia entendido. Ya que no es capaz de explicar con propiedad como ha
solucionado los problemas, limitandose a explicar el algoritmo y posteriormente no sabe
aplicar estrategias sencillas, ni comprende totalmente los enunciados, ni reconoce, en
algunas ocasiones, los datos, las relaciones entre ellos o las incognitas. Se evidencia
también que no esta acostumbrado a solucionar problemas mediante la utilizacion de
recursos manipulativos tales como fichas. También podemos deducir de los resultados
que el alumno no estd acostumbrado a revisar las operaciones, y que ain con ayuda, no
llega a formular otras estrategias y llegar a la solucién del problema. Finalmente,
destacar que el alumno toma decisiones, pero poco reflexivas en los procesos de

resolucion de problemas.

ALUMNOS A

i 'Illilt

1.2.3A 1.2.3B 1.6.2A 1.6.2B 1.10.1

Grdfica 35. Resultados alumno 5A.

En esta segunda grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares
de aprendizaje matematicos por parte del alumno namero 5A, el cual incluimos dentro

de los alumnos con un nivel intermedio, el nivel 2 en la hoja de registro.

Podemos observar que, a pesar de no ser considerado por el profesor como uno de
los alumnos con mas dificultades, este alumno se encuentra en un grado de consecucion
definido como necesita mejorar en la mayoria de los estandares y en deficiente en tres
de ellos. El alumno no es capaz de reformular sus ideas y plantear otras formas de
resolver el problema, ni con ayuda. Y ademas, no consigue identificar apropiadamente

los datos y las relaciones entre ellos ni, en la mayoria de ocasiones, las incognitas.

Esto quiere decir que este alumno no estd avanzando hacia la consecucion de los

estandares indicados. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, vemos los resultados
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que este alumno obtuvo en la prueba escrita, no hizo bien ninguno de los problemas.
Vemos que el andlisis de los estdndares es bastante coherente con los resultados
obtenidos por parte de alumno. Ya que no es capaz de solucionar méas que el problema
3. Queda en evidencia que, en lineas generales, no sabe aplicar estrategias sencillas, y
tampoco sabe explicar apropiadamente los pasos que ha seguido, limitandose a describir
el algoritmo, menos en los problemas 3 y 4. Se evidencia también que no estd
acostumbrado a solucionar problemas mediante la utilizacion de recursos manipulativos
tales como fichas. Finalmente destacar que la mayoria de decisiones que toma el
alumno, son poco reflexivas, aunque en el problema 3, demuestra una comprension total

del problema con un poco de ayuda. Aunque no sabe representarlo con fichas.

ALUMNO 9 B
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Grdfica 36. Resultados alumno 9B.

En esta segunda grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares
de aprendizaje matematicos por parte del alumno nimero 9B, el cual incluimos dentro

de los alumnos con un nivel intermedio, el nivel 2 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra, en términos generales, en un
grado de consecucién que he definido como necesita mejorar. En el estandar 1.2.3B
alcanza un nivel de en desarrollo y en el estandar 1.2.3A alcanza un nivel de deficiente.
Esto quiere decir que este alumno no estd avanzando hacia la consecucion de los
estandares indicados. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, vemos los resultados
que este alumno obtuvo en la prueba escrita, no hizo bien ningln problema. Vemos que
el analisis de los estandares corresponde con los resultados del alumno en la prueba
escrita. EI alumno no ha sido capaz de resolver los problemas en la prueba escrita,
aunque, en alguna ocasion, si que ha sido capaz de solucionar una parte de ellos,
mediante pautas y materiales manipulativos, por eso alcanza un nivel de en desarrollo

en el estandar 1.2.3B.
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El alumno no es capaz de explicar con propiedad como ha solucionado los
problemas, limitdndose en la mayoria de casos a explicar el algoritmo. No comprende
totalmente los enunciados, ni reconoce los datos o las relaciones entre ellos ni las
incognitas. También podemos deducir de los resultados que el alumno no estd
acostumbrado a revisar las operaciones, aunque con ayuda, llega a formular otras
estrategias y llegar a la solucion del problema. Finalmente, destacar que el alumno toma
decisiones, pero poco reflexivas en los procesos de resolucién de problemas.

ALUMNO 22 B
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Grdfica 37. Resultados alumno 22B.

En esta segunda grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares
de aprendizaje matematicos por parte del alumno nimero 22B, el cual incluimos dentro

de los alumnos con un nivel intermedio, el nivel 2 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucion
entre lo que he definido como necesita mejorar y el siguiente nivel que seria en
desarrollo en tres de los estdndares. En dos de ellos se encuentra en desarrollo. En dos
se encuentra en necesita mejorar y en el tltimo en deficiente. Esto quiere decir que este
alumno esta avanzando parcialmente hacia la consecucion de los estandares indicados.
Aunque si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, vemos los resultados que este
alumno obtuvo en la prueba escrita, no hizo bien mas que un problema, y ademas el mas
facil, el 1. Eso si, reconoce sin ningin problema tanto los datos como la incognita en

dicho problema.

A lo largo de la entrevista, se ha visto que el alumno es capaz de reformular sus
ideas y plantear otras formas de resolver el problema, a veces con ayuda y utilizando
estrategias sencillas, apoyandose en materiales manipulativos. Sin embargo, no revisa

las operaciones realizadas. Y ademas, exceptuando el primer problema, no consigue
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identificar apropiadamente los datos y las relaciones entre ellos aungue, en la mayoria

de ocasiones, si reconoce las incognitas.

VVemos que el andlisis de los estdndares se acerca algo a la realidad de los resultados
obtenidos por parte de alumno en la prueba escrita. Queda en evidencia también que, en
lineas generales, no sabe explicar apropiadamente los pasos que ha seguido, limitandose
a describir el algoritmo. Finalmente destacar que la mayoria de decisiones que toma el
alumno, son un poco mas reflexivas, sobre todo cuando trabaja con fichas o apoyandose

en la imagen para reformular otras propuestas.

ALUMNO 12 B
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Grdfica 38. Resultados alumno 12B.

En esta grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares de
aprendizaje evaluables por parte del alumno namero 12B, el cual incluimos dentro de

los alumnos con menos dificultades en matematicas, en el nivel 3 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucion
entre lo que he definido como en desarrollo y el siguiente nivel que seria adecuado. Y
que ha alcanzado completamente dos de los estandares, el 1.2.3B y el 1.2.1. Esto quiere
decir que este alumno esta a punto de alcanzar el nivel completo de los estandares de
aprendizaje implicados. Aunque, si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, vemos los
resultados que este alumno obtuvo en la prueba escrita, solo hizo bien dos de los cuatro

problemas, concretamente el 1y el 3.

El alumno, es capaz, a través de estrategias sencillas y apoyandose en materiales
manipulativos y la imagen, solucionar la mayoria de los problemas sin mi ayuda, por lo
tanto, queda en evidencia que sabe aplicar estrategias sencillas, aunque en la prueba
escrita se equivocase a la hora de elegir la operacién en el problema 4 o se equivocase

en la realizacion de la operacion correctamente, como en el problema 2. Lo que si que
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demuestra es que comprende bien los enunciados, las relaciones entre los datos y
reconoce las incognitas. Ademas, en lineas generales, sabe explicar apropiadamente los
pasos que ha seguido. Y también podemos deducir de los resultados que el alumno esta
acostumbrado a revisar las operaciones, asi como a formular otras estrategias y llegar a
la solucion del problema. Finalmente destacar que el alumno toma decisiones bastante

reflexivas en los procesos de resolucion de problemas.
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Grdfica 39. Resultados alumno 20B.

En esta grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares de
aprendizaje evaluables por parte del alumno nimero 20B, el cual incluimos dentro de

los alumnos con menos dificultades en matematicas, en el nivel 3 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucion
entre lo que he definido como necesita mejorar y el siguiente nivel que seria en
desarrollo en los estandares 1.2.2 y 1.10.1 y 1.6.2A. También se puede observar que
este alumno se encuentra en un grado de consecucion de necesita mejorar en el estandar
1.6.2B y en desarrollo en el estandar 1.2.3 B. Finalmente, se encuentra en el grado de
adecuado en el estandar 1.2.1 y en el grado de deficiente en el estandar 1.1.1. Esto
quiere decir que este alumno estd avanzando parcialmente hacia la consecucion de los
estandares indicados. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, vemos los resultados

que este alumno obtuvo en la prueba escrita, no hizo bien més que un problema, el 4.

A lo largo de la entrevista, se ha visto que el alumno no es capaz de explicar con
propiedad como ha procedido para resolver cada uno de los problemas. Ademés he
podido observar que en muchas ocasiones no consigue identificar apropiadamente los
datos o las relaciones, lo mismos pasa con las incognitas, ya que al no saber que

responderme, lo lee de la pregunta.
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Si es capaz de reformular sus ideas y plantear otras formas de resolver el problema,
a veces con ayuda y utilizando estrategias sencillas, apoyandose en materiales
manipulativos. Sin embargo, no revisa las operaciones realizadas. Vemos que el analisis
de los estandares se acerca algo a la realidad de los resultados obtenidos por parte de
alumno en la prueba escrita. Queda en evidencia también que, en lineas generales, no
sabe explicar apropiadamente los pasos que ha seguido, limitandose a describir el
algoritmo. Finalmente destacar que la mayoria de decisiones que toma el alumno, son
un poco mas reflexivas, sobre todo cuando trabaja con fichas o apoyandose en la

imagen para reformular otras propuestas.
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Grdfica 40. Resultados alumno 9A.

En esta grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares de
aprendizaje evaluables por parte del alumno nimero 9A, el cual incluimos dentro de los

alumnos con menos dificultades en matematicas, en el nivel 3 en la hoja de registro.

Aqui, se puede observar que este alumno se encuentra en un grado de consecucion
entre lo que he definido como en desarrollo y el siguiente nivel que seria adecuado en
la mayoria de los estdndares. Sin embargo, en el estdndar 1.2.3 A se encuentra en
deficiente y en el 1.6.2B se encuentra en necesita mejorar. Esto quiere decir que este
alumno esta a punto de alcanzar el nivel completo de los estdndares de aprendizaje
implicados. Exceptuando los Gltimos dos estandares citados, que son los que tienen que
ver con si el alumno revisa o no. Si nos fijamos en la matriz de éxito-fracaso, podemos
ver que los resultados del alumno son buenos, ya que el alumno hizo bien tres de los

cuatro problemas, concretamente los problemas 2, 3y 4.

El alumno, es capaz, a través de estrategias sencillas y apoyandose en materiales
manipulativos y sin mi ayuda, solucionar rapidamente el Gnico problema que no habia

resuelto bien en la prueba escrita. Por lo tanto, queda en evidencia que sabe aplicar
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estrategias sencillas, aunque en la prueba escrita se equivocase a la hora de elegir la
operacion. Demuestra ademas que comprende bien los enunciados, las relaciones entre
los datos y, en lineas generales, reconoce las incognitas. Ademads, sabe explicar
apropiadamente los pasos que ha seguido. También podemos deducir de los resultados
que el alumno no estd acostumbrado a revisar las operaciones, aunque si a formular
otras estrategias, como en el problema 1, llegando a la solucion del problema.
Finalmente destacar que el alumno toma decisiones bastante reflexivas en los procesos

de resolucién de problemas.

ALUMNO 21 A
4
3
) |
HRRERER]
b 1.2.3A 1.2.3B 1.6.2A 1.6.2B 1.10.1

Grdfica 41. Resultados alumno 21A4.
En esta grafica podemos observar el grado de consecucion de los estandares de

aprendizaje evaluables por parte del alumno nimero 21A, el cual incluimos dentro de

los alumnos con menos dificultades en matematicas, en el nivel 3 en la hoja de registro.

Se puede observar gque este alumno se encuentra en un grado de consecucion entre lo
que he definido como en desarrollo y el siguiente nivel que seria adecuado en los
estandares 1.2.2 y en el 1.10.1. Ademas, ha alcanzado los estandares 1.2.1 y 1.2.3B. El
estandar 1.6.2 A esta en desarrollo. El estdndar 1.1.1 esta entre necesita mejorar y en
desarrollo, méas cerca de este ultimo. Asi, aunque esta avanzando hacia la consecucion
del estandar, no consigue expresar del todo bien como ha realizado el problema
describiendo las estrategias seguidas. Finalmente, los estandares 1.2.3 Ay 1.6.2 B los
relacionados con la revisién de las operaciones y del resultado, estan en necesita

mejorar.

Todo lo anterior quiere decir que este alumno esta avanzando mayoritariamente
hacia la consecucion de los estandares indicados. Pero, si nos fijamos en la matriz de

éxito-fracaso, vemos los resultados que este alumno obtuvo en la prueba escrita, no hizo
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bien mas que un problema, ademas el mas facil, el 1. Por lo tanto, no parece concordar
el andlisis de los resultados obtenidos en la entrevista y los de la prueba escrita. Esto es
debido a que, aunque no hizo bien los problemas, en la entrevista fue capaz de
reformular sus ideas y plantear otras formas de resolver los problemas, sin necesidad de
ayudarle y utilizando estrategias sencillas, apoyandose en materiales manipulativos, es
destacable su reaccion al ver la imagen, comprende automaticamente todo y me da la

solucion sin realizar ninguna operacion.

Ademaés he podido observar que en la mayoria de ocasiones consigue identificar
apropiadamente los datos y las relaciones entre ellos, y en algunas ocasiones, también

las incAgnitas. Sin embargo, no revisa las operaciones realizadas ni los resultados.

Finalmente destacar que la mayoria de decisiones que toma el alumno, son bastante
reflexivas, sobre todo cuando trabaja con fichas o apoyandose en la imagen para

reformular otras propuestas.

7.2.3. Conclusiones

MEDIA CLASE

il

1.2.3A 1.2.3B 1.6.2A 1.6.2B 1.10.1

Grdfica 42. Resultados media clase.

Las conclusiones que se extraen de este analisis son las siguientes.

Primero, que el estandar en el que mejores resultados obtienen los alumnos en
conjunto, es el estandar 1.2.1, con un 2,8 sobre 4, es decir, que casi llegan a lo que he
definido como en desarrollo. De ello podemos concluir que la mayoria de los alumnos
distinguen, a veces con orientaciones o pautas, los datos y la relacion entre ellos, los
relacionan con el contexto o reconocen las incégnitas. Aunque a algunos de los alumnos
les ha costado méas una cosa u otra. El siguiente estandar que le sigue, es el 1.10.1, con

un 2,65 sobre 4. Esto quiere decir, que parte de los alumnos son capaces de tomar
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decisiones mas complejas y reflexivas en el proceso de resolucion de problemas, pero
hay otros alumnos que no consiguen ir méas alla, ni siquiera con ayuda y pautas. Los
siguientes estandares son el 1.2.2 y el 1.6.2 A, ambos con un 2,52 sobre 4. De esto se
desprende que, una gran parte de los alumnos, aunque no todos, son capaces de
reformular sus ideas y plantear otras formas de resolver el problema, a veces con ayuda
y utilizando estrategias sencillas, apoyandose en materiales manipulativos o en la
imagen que puse a su disposicion. Ademas, una parte de ellos son capaces de identificar
e interpretar los datos plateados en el problema y/o reconocer parcialmente o totalmente
las incognitas. En el resto de estandares, vemos que los alumnos se encuentran en la
categoria 2, lo que he definido como necesita mejorar. Por lo tanto, en su mayor parte,
no revisan las operaciones ni la solucion, tampoco consiguen expresar del todo bien
como han realizado el problema, describiendo las estrategias seguidas con un lenguaje

matematico y de manera adecuada, clara y detallada.

Por altimo, destacar algunos aspectos. Se observa una cierta desorganizacion y falta
de rigor en los modos en los que los alumnos resuelven los problemas, con una
presentacion que no es muy clara ni ordenada. Ademas, los alumnos se dejan guiar por
la relacion que han aprendido entre palabras como “mas”, “afiadir”, o “comprar” con la
operacion de sumar; e igual con las palabras “quitar” o “menos” y la operacion de
restar. Son palabras que llevan a error en ocasiones. Y ademas, algunos han realizado la
operacion correcta pero no se puede determinar si sabe resolver el problema por
asimilacién de palabras o porque comprende la situacién planteada y el significado de la

operacion.

Se evidencia claramente lo que se desprende de la investigacion de Hidalgo, Maroto
y Palacios (2013) al sefialar que “los alumnos tienden a aprender de memoria los

problemas de matematicas hechos en clase como estrategia metacognitiva” (p.230).
7.2.4. Reflexion sobre el tratamiento de la resolucion de problemas en la LOMCE

El nuevo curriculo de Educacion Primaria hace algo bien, que es poner todavia mas
en relieve el hecho de que la resolucion de problemas debe ser parte integral y eje
vertebrador de cualquier aprendizaje matematico, por lo que no puede ser considerado
como una parte aislada. Asi, se considera que no es solo uno de los fines de la
ensefianza de las matematicas, sino el medio necesario a través del cual debe lograrse el

aprendizaje. Ahora bien, organiza los contenidos de tal forma que aparta el bloque 1, en
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el que se recoge todo lo que tiene que ver con la resolucion de problemas, del resto de
bloques, y por lo tanto, el propio curriculo ya lo aisla. Asi que aunque se dice que la
resolucion de problemas tiene que ser el eje vertebrador del aprendizaje del resto de

contenidos, vemos que se presentan de una forma separada.

He observado también que en la ley no se establece una definicion clara de lo que es
un problema y de lo que significa la resolucion de problemas. No hay directrices claras

en este sentido para el profesorado.

Trabajando con los estdndares de aprendizaje evaluables, he llegado a algunas
conclusiones. La primera de ellas, que hay demasiados estdndares de aprendizaje, que
bien podrian mezclarse unos con otros; ya que mas 0 menos, vienen a decir 1o mismo.
Por ejemplo el estandar 2.9.2 y el estandar 1.1.1, si los uniésemos, podriamos sacar un

solo estandar que englobase a ambos.

Considero también que hay estandares que mezclan cosas, de manera que luego su
evaluacion es complicada. Por ejemplo el estandar 1.6.2 cuya ultima pregunta, quiza
tiene que ver mas con el estandar 1.2.3, ya que ambos tienen mas relacidn con revisar y
comprobar los resultados. Un alumno no puede contestar a la pregunta: ¢la respuesta es
adecuada? si no pasa por comprobar primero el resultado y las operaciones que ha
realizado. Por eso los he separado en la rabrica, porque sino era dificil evaluar el punto
1.6.2. De todas formas, creo que en primero de Primaria no tiene mucho sentido evaluar

este estandar, ya que los alumnos se estan iniciando en esto.

Y por ultimo, creo que la ley puede provocar, en parte, que los profesores se centren
demasiado en la evaluacion mediante los estandares, relegando a un segundo plano
asuntos mas importantes, como las etapas por las que cada alumno pasa en su proceso
de ensefianza-aprendizaje y la metodologia en si misma. La evaluacién es un recurso del
que disponemos para conocer lo que los alumnos aprenden sobre un tema, y sobre todo,
para tomar decisiones significativas para la practica docente. Pero a veces, esto no es

asi. Para explicarlo mejor, pongo un ejemplo.

La expresion de nuestras ideas a los demas es muy importante en el aula de
matematicas. Ya que cuando nos comunicamos, formulamos hipotesis, reflexionamos,
discutimos 0 revisamos, estamos mejorando nuestros conocimientos matematicos,

vamos construyendo nuevos significados. Asi, cuando los alumnos razonan y explica las
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estrategias que han seguido, aprenden a ser claros y aprenden a comunicarse de manera
matematica. Ademds, cuando los alumnos escuchan las explicaciones de sus
compafieros también estan aprendiendo y reinterpretando, estableciendo conexiones y

mejorando su comprension matematica.

Que el alumno sepa expresarse apropiadamente y con un lenguaje matematico, se
puede evaluar, por ejemplo, con el estandar 1.1.1, que dice: “Comunica verbalmente el
proceso seguido en la resolucion de un problema de matemaéticas en contextos del

entorno escolar”.

Sin embargo, considero que tal como estan redactados los estandares en la ley de
educacién y la importancia que se les da implicita y explicitamente, provoca que los
profesores puedan cometer el error de centrarse demasiado en el estandar de evaluacion
y no considerar todo lo que subyace al mismo. Por lo tanto, el proceso de aprendizaje

queda relegado y es la evaluacion la que tiene el papel principal.

Ademas, los profesores suelen centrarse mucho mas en evaluar los criterios
relacionados con la seleccidn del algoritmo correcto, etc., que otros como la expresion
verbal. Ello provoca que los alumnos centren sus esfuerzos en torno al contenido del

gue consideran gue van a ser evaluados, para aprobar la asignatura.

Si los profesores quieren evaluar correctamente a sus alumnos y que esta evaluacion
les sirva realmente para saber en qué punto se encuentra el alumno, tienen que emplear
mucho tiempo en disefiar herramientas de evaluacion mucho mas concretas. Ya que asi
es como realmente podemos ayudar a los alumnos, cuando sabemos en qué punto se
encuentran en el proceso de aprendizaje. Quiza, en la nueva ley, se han afanado en
describir una sucesion de estandares de evaluacién, buscando mejorar los resultados de
los alumnos, pero que realmente entorpecen en cierta manera la tarea del profesor. A
pesar de los cambios llevados a cabo en las diferentes propuestas curriculares y en las
leyes sobre educacion, existe una opinion generalizada entre los profesores de que los
criterios e instrumentos utilizados en el aula de matematicas han evolucionado muy

poco (Alvarez y Blanco, 2014; Cérdenas, Blanco, Gomez y Guerrero, 2013).

Considero que una forma de mejorar los resultados de los alumnos realmente,
deberia centrarse mas en matizar estos estandares en rdbricas y herramientas de

evaluacion mas concretas, que a la vez establecen los puntos intermedios por los que
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pasa el alumno, dando mas importancia al proceso de ensefianza-aprendizaje. Disefiar
instrumentos de evaluacidén que permitan capturar informacion de todos los momentos

identificados en el modelo de resolucion de problemas (Santos, 2007, p. 171).

Quiz4 esto deberia establecerse a nivel nacional como una guia a partir de la cual
cada profesor puede incorporar lo que considere necesario, ya que, muchas veces ocurre
que los alumnos son evaluados de una forma mucho mas superficial en un sitio que en
otro. Como ejemplo de ello, mi forma de evaluarles y la que utiliz6 su profesor. Asi, se
facilitaria muchos maés la labor docente y ademéas se mejorarian los resultados de los
alumnos porque se actuaria de manera mas personalizada con cada alumno, sin
centrarnos en la mera evaluacion, y dando el papel principal al proceso de aprendizaje
de cada uno de los alumnos. He disefiado un folleto (anexo 8) en el que se recoge esta
idea.

Ademas, creo que cada uno de los alumnos puede finalizar un nivel escolar sin
haber alcanzado plenamente todos los estdndares fijados, y eso puede deberse
simplemente a que cada uno tiene su propio ritmo de aprendizaje. Por lo tanto, si nos
centramos en evaluarles, y ademas, por cursos como ha establecido la nueva ley,
corremos el riesgo de equivocarnos y de trasladar al alumno ideas negativas sobre si
mismo que no son necesariamente ciertas. Ya que las creencias que mas influyen en la
motivacién y el rendimiento de los alumnos son las percepciones de los alumnos sobre
si mismos en relacion a las matematicas (Kloosterman, 2002; Vanayan, Yuen y Teper,
1997).

83






8. CONCLUSIONES

La resolucion de problemas matematicos en el sentido indicado en el marco tetrico de
este trabajo se considera desde hace tiempo una parte esencial del conocimiento
matematico y, por tanto, un objetivo prioritario del proceso de ensefianza-aprendizaje.
En consecuencia, las sucesivas leyes educativas reconocen la importancia de la
resolucion de problemas y recogen en sus directrices referencias a la necesidad de
construir los conceptos matematicos a partir de los problemas que les dan sentido y de

ensefar a resolver problemas.

En particular, la LOMCE dedica un bloque de contenido a la resolucién de problemas y
transforma los aspectos heuristicos y metacognitivos que forman parte del método
general de resolucion en competencias a adquirir por los alumnos, medidas a través de

los criterios de evaluacion y los estandares de aprendizaje evaluables.

El objetivo de este trabajo ha sido averiguar si la resolucién de problemas, tal como se
presenta en los libros de texto y en la clase de matematicas tradicional, contribuye a que
los alumnos adquieran competencias heuristicas y metacognitivas que les permitan
resolver problemas para lo que no han sido ejercitados previamente. La experiencia se
circunscribe a alumnos de Primero de Primaria y, en primer lugar, se han analizado las
caracteristicas de la ensefianza sobre resolucion de problemas en el libro de texto y en la
clase de matematicas habitual. En segundo lugar, se han disefiado dos pruebas que
permiten evaluar el nivel de éxito de los alumnos en la resolucion de problemas
aritméticos aditivos y el nivel de consecucion de los estdndares de aprendizaje que
plantea la LOMCE sobre resolucion de problemas.

Tras haber analizado los resultados de esta experiencia, se puede decir que la mayoria
de los alumnos no son capaces de resolver con éxito problemas aritméticos aditivos que
se diferencian de los realizados en clase en la posicion de la incognita. Tampoco han
alcanzado el nivel requerido por la LOMCE en lo que se refiere a estrategias heuristicas
de resolucion de problemas. Los resultados obtenidos en la experiencia, confirman la
idea de Castro (2008) y Santos (2008), que insisten en que “los intentos realizados para
ensefar a los alumnos de primaria estrategias generales de resolucién de problemas no

han tenido éxito.”
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Todo ello podria ser consecuencia de la ensefianza recibida a lo largo del afio, basada en
la aplicacion rutinaria y mecénica de estrategias de resolucion impuestas por el profesor.
Para garantizar el éxito en una ensefianza de estas caracteristicas es necesario reducir los
tipos de problemas aditivos que se presentan a los alumnos, lo que permite que éstos
reconozcan las operaciones a partir de unas palabras clave, pero contribuye al fracaso de
los alumnos cuando los problemas no responden estrictamente a los tipos ejercitados en

clase.

Esta ensefianza coarta la bulsqueda de estrategias alternativas, la reflexion, el
razonamiento y, por tanto, el desarrollo de heuristicos. Incluso en nifios con un nivel
razonable de estrategias heuristicas, se observa que no las han usado, pues la mayor
parte de ellos resuelve mal los problemas planteados. Esto podria ser un indicio de que
la ensefianza del profesor, centrada en que los alumnos reconozcan de inmediato la
operacion aritmética que resuelve el problema, impide el desarrollo de técnicas de
resolucion de problemas mas generales, incluso en aquellos alumnos que las poseen en

forma incipiente.

Tras haber realizado la experiencia y haber analizado los resultados, creo que es
necesaria la difusion entre los profesores en ejercicio de una teoria adecuada sobre la
ensefianza de la resolucion de problemas en la que se dé mas importancia a los procesos
metacognitivos, favoreciendo que los alumnos los desarrollen. Para ello, se tienen que
plantear situaciones en las que sea completamente necesario reflexionar, y facilitar que
estos procesos de reflexion se den en el aula, con la guia del profesor, y no en casa,
dando maés valor al proceso que al producto final.

Ademas, creo que esta teoria deberia ir mas ligada a las herramientas de evaluacion
como mecanismo de observacion del aprendizaje de los alumnos para poder ayudarles
de una manera mas practica y no limitarnos a evaluarles mediante una medicion
numérica. Se deberia, entre otras cosas, ensefiar a los profesores el sentido que pueden
tener los estandares de aprendizaje de la LOMCE como herramienta de monitorizacion
antes que de evaluacion formal. En relacion a esta ley educativa, también he hecho una
valoracion critica de la misma, reconociendo sus puntos fuertes y, por otro lado, sus

posibles inconvenientes.

En cuanto a mi valoracion personal, esta experiencia ha contribuido a cambiar ciertas

concepciones y creencias sobre las matematicas y sobre la ensefianza y aprendizaje de
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las matematicas derivadas de mi experiencia personal como alumna. He podido
profundizar en la ensefianza de la resolucién de problemas, lo que me ha aportado un
conocimiento mas fundado y realista de la ensefianza de las matematicas, descubriendo
un amplio abanico de posibilidades que incluyen nuevas metodologias y planteamientos

atiles para mi futuro profesional.
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