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Resumen

La interaccion que se produce entre el maestrc yakumnos cuando realizan tareas
en el aula es un aspecto de interés en Educaci®éenmdtca. En este articulo se
pretende estudiar qué sucede cuando las taregsddamas no rutinarios. Para ello,
se analizaron las interacciones de dos maestrosdaueesolvian un problema
rutinario y otro no rutinario conjuntamente con éstudiantes a partir de un sistema
de categorias que consideraba los procesos quemm@ypan en la interaccion vy el
nivel de participacion de los alumnos. Los resusakflejaron como se promueve el
razonamiento en mayor medida y el nivel de padiign de los alumnos es mayor
cuando resuelven problemas no rutinarios frenteaamdo el problema es rutinario,
donde sobresalen las alusiones a aspectos numéeidasarea en ambos casos.

Palabras clave resolucién de problemas, problema no rutinambgraccion en el
aula, procesos, estructuras de la participacion.
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Introduccion

Uno de los focos de interés en Educacion Matemétoto en la investigacion como en la
innovacion, es la resolucion de problemas. Peronmaghos tipos de problemas que se pueden
proponer y el profesor puede trabajarlos de fomingssas con los estudiantes.

Se tiene cierto conocimiento de qué sucede cuandoaestro resuelve problemas
rutinarios conjuntamente con los estudiantes exuk (por ejemplo Chapman, 2006; Depaepe,
De Corte y Verschaffel, 2010 y Rosales, Vicenteart@bso, Mufiez y Orrantia, 2012) pero poco
se sabe de qué ocurre cuando los problemas sautinarios. Por ello, se pretende analizar la
interaccion que se produce cuando dos maestroslvesuproblemas no rutinarios de forma
conjunta con sus alumnos en el aula habitual cahds®e en dos aspectos concretos: qué ocurre
con los procesos que se promueven y cual es éldeygarticipacion de los alumnos.

Para ello, en primer lugar, se establecera un madr@o basado en dos pilares: las tareas
que se realizan en el aula de Primaria y la int8aajue se produce cuando un maestro resuelve
problemas conjuntamente con los estudiantes enl&l Rosteriormente se detallara la
metodologia utilizada orientada en torno a Quéase k- relativo a los procesos que se
promueven- y a Quién lo hace —relativo al nivepdgicipacion-. Una vez explicada la
metodologia utilizada, se expondran los resultaddmalmente, se analizaran las aportaciones
qgue se puedan extraer del presente trabajo, asi @mrlimitaciones, perspectivas de futuro e
implicaciones educativas del mismo. Este trabajersmarca dentro de una linea de
investigacion de un grupo de profesores de la Usidad de Salamanca que, entre otras cosas,
analizan la practica docente en las aulas de matamée Primaria.

Marco tedrico

El marco tedrico de la investigacion va dirigidattaal tipo de tareas matematicas que se
pueden proponer a los estudiantes como a la iciéragque se produce cuando los maestros
resuelven problemas con los estudiantes en las.aula

Tareas matematicas:

La resolucion de problemas ha sido, y contindadsikn un tema de gran interés en la
Educacion Matematica. Se considera que Polya, edibr® “How to solve it” de 1945, marcé
un comienzo de la consideracion de la importaneigadesolucion de problemas. Se considera
un aspecto fundamental desde el punto de vista dadefianza y el aprendizaje puesto que la
capacidad resolutiva es relevante para el desafminativo de los estudiantes (Castro, 2008).

Las tareas que se pueden desarrollar en el auttepser de diferente naturaleza. En un
primer acercamiento podemos organizarlas en ej@sc{entendidos como la tarea cuyo
resultado es calculado mediante una mera repratiuda contenidos aprendidos previamente,
Diaz y Poblete, 2001) y problemas (entendidos cawpaellas tareas que, para un alumno,
"requiere de una solucidn bajo ciertas condici@sgecificas, si éste comprende la tarea, pero
no encuentra una estrategia inmediata para sui@olycfinalmente, si es motivado para buscar
una solucion” Diaz et al., 2001, p.34), es decin problema es una situacion que difiere de un
ejercicio en que el resolutor de problemas no tienproceso algoritmico que le conducira, con
certeza, a la solucion” Kantowski (1981, p. 113).

Muchos investigadores han intentado caracterizeomtepto de problema, entendiéndolo
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como una relacion entre la tarea a realizar ydiViduo (Schoenfeld, 1985), que obliga a buscar
un camino de resolucion no conocido de forma inatadiPolya, 1986). Por lo que el término
problema debe “asociarse a la aplicacion signifiaa(no mecanica) del conocimiento
matematico a situaciones no familiares, la cons@ethe tal situacion, la existencia de dificultad
a la hora de enfrentarse a ella y la posibilidaceferesuelta aplicando dicho conocimiento”,
Carrillo (1998, p.87).

Uno de los tipos de problemas que mas se consi@éerdas aulas son los denominados
problemas verbales, es decir, aquellos problemdsseque es necesario la respuesta de una o
varias preguntas mediante operaciones matematicedatos expuestos en el propio problema
(Verschaffel, Greer y De Corte, 2000. Cit. Dewdfn Dooren y Verschaffel, 2011), Estos
problemas se pueden categorizar de muy diversam$muna de las cuales es la siguiente (Diaz
et al., 2001):

1. Problemas rutinarios: aquellos que “pueden seretesude forma automatica,
detectando palabras clave en el texto y aplicasttategias de calculo rutinizadas”
(Jiménez, 2012, p. 352).

2. Problemas no rutinarios: aquellos que “los alumnosconocen inmediatamente el
procedimiento de resolucién, ya que la aplicaciénlal operacién aritmética mas obvia
no conduce sin mas a la solucién apropiada” (M&@03. Cit. Jiménez, 2012, p.352), es
decir, “no basta con aplicar una regla o un méttelaanera rutinaria, sino que a fuerza
de busqueda y de intuicion hay que llegar a elabama solucién recurriendo al
conjunto de conocimientos y experiencias anteriqiiaz et al., 2001, p. 36).

La resolucion de problemas es una tarea compligadae exige crear diferentes modelos
de representacion. Segun Verschaffel et al. (2G8lQksolutor, en un primer momento, ha de
generar un modelo situacional donde debe selecaiuginformacion del texto del problema es
importante (seleccion). Posteriormente, debe areamodelo matematico generando el
algoritmo de resolucion apropiado y una estructuegematica apropiada —en términos
cuantitativos y de relacion de datos- (razonam)eriima vez generados ambos modelos, se
interpreta la relacién entre el modelo matemati@ ge situacion para validar e interpretar los
datos.

Modelo de resolucion de problemas (Verschaffel, Greer & De Corte, 2000)

Estrategia superficial de resolucian

- Ty
Problema comprensian Modelodela Modalads Modelo

aritmeticoverba situadon matematico

o sen| e
o AUEEL 9 )|y

nformede Comunicacian Resultados nt=rpretzcisn | Derivacionesde
resul@mdos nterpretados modelo

[

Informe directode resultados

Figura 1.Modelo de resolucion de problemas (VerschaffeleGyeDe Corte, 2000)
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En ocasiones, los estudiantes crean el modelo d#tuacion de forma superficial de
manera que llegan al modelo mateméatico sin un eam@nto propiamente dicho. Es decir,
mecanizan la seleccion de datos y deciden el algorgue van a utilizar a partir de algin
elemento significativo del enunciado a través del ofrecen la solucion que, en esos casos, no
responde de forma razonada a la cuestion origdt@gman, 2006). Esto ocurre, principalmente,
al resolver problemas rutinarios habituales eraldas de nuestro pais. La eleccién del tipo de
tareas matematicas que se proponen en las aufasyediaria, ha de ser minuciosa en funcién
del objetivo que se pretenda, ya que tienen unignpacto en el rendimiento de los alumnos en
esta materia (Mullins, Martin, Ruddock, O”Sullivafreuschoff, 2012).

En otros paises, la practica de tareas desarrsliagal aula poseen un enfoque
constructivista del aprendizaje, siguiendo unaaeciacion en la que se diferencian los pasos de
teoria, ejemplo, practica rutinaria y problema @R@013). En el primer paso, teoria, se facilitan
las definiciones de conceptos y conocimientosasbpsegundo consiste en la ejemplificacion de
la teoria; el tercer aspecto implica la realizagi@ejemplos similares, o con ligeras
modificaciones, a los tratados en el paso preyiel ylltimo de los pasos, resolucién de
problemas, no llega a producirse en todas las .aBlasde ser usual que se finalice con la
realizacion de algun ejercicio contextualizado qoesuele diferir demasiado de los ejemplos
realizados pero en escasas ocasiones se trabagimte®ms problemas que demanden un cierto
nivel cognitivo. Se trata de un aprendizaje undirenal, con escasas interrelaciones profesor-
estudiante y estudiante-estudiante, y donde el flgjinformacién va del docente al alumno, que
solo suele intervenir cuando tiene dudas.

Interaccién en las clases de matematicas:

No solo el tipo de tareas es importante. La figlelprofesor es un elemento basico ya que
su comportamiento juega un papel decisivo en etga@ de ensefianza-aprendizaje (Socas,
2011). Edo (2005, p. 126) considero que,

los alumnos son los agentes y responsables ultdaok construccion de significados
sobre los contenidos escolares. Pero este proeasandtruccion, de naturaleza individual,
es inseparable de la actividad que desarrollaruntatnente profesores y alumnos en el
aula alrededor de unos contenidos y tareas essolameconsecuencia, esta construccion es
también de naturaleza social. Desde esta perspeetivuna situacion didactica, la
interaccion entre profesor, alumnos y la tareardazrodo escolar constituye el contexto en
el que se proporcionan ayudas a los procesos d&rgocion de conocimientos
matematicos.

Y el docente debe realizar esa labor en muy difesesituaciones. sentidos. Uno de ellos
es al tener que decidir las tareas que planteas allonnos (Polya, 1986). Otro es cuando
resuelve problemas conjuntamente con los estudiamtel| aula, que es el que vamos a
considerar a continuacion.

Nathan y Knuth (2003) estudiaron como promoveelexion y el papel que deben asumir
los docentes cuando interaccionan con los estwdia@hamoso, Vicente, Rosales y Orrantia
(2007) propusieron un sistema de andlisis cuanslankestros resolvian problemas
conjuntamente con los estudiantes a partir de dosrdiones: qué se hace durante la
interaccion, es decir, qué procesos cognitivosatehigar, y quién lo hace, es decir, qué
participacion tenian. Por otro lado Font, PlanaSogino (2010) presentaron un sistema de
andlisis para mejorar los programas de formacidprdéesorado centrado en dos dimensiones:

Comunicacié XIV CIAEM-IACME, Chiapas México 2015



Andlisis dela interaccior alumno-profeso al resolve problema na rutinarios er aulas dePrimaria 5

gué ocurre en el desarrollo de la sesion y porgosales et al. (2012) analizaron cdmo maestros
resolvian problemas rutinarios de cierta dificuligdmanera conjunta con los estudiantes
atendiendo a los aspectos matematicos y situae®wgle surgian en la interacciéon. Los
resultados afirmaron que los maestros, indeperati@rite del tipo de informacion que
presentaba el problema, los resolvian de forma mex&in favorecer el razonamiento
matematico o situacional de los alumnos (en laalide los resultados de Rosales, Orrantia,
Vicente y Chamoso, 2008 a 'y b).

Depaepe et al. (2010) estudiaron qué ocurria anlalcuando maestro y alumnos
resolvian conjuntamente problemas rutinarios, Eisitbales de los libros de texto. Los
resultados fueron que existia un claro dominiordetlelo paradigmatico, donde el docente se
centraba principalmente en aspectos matematia@sydrmacion numérica del problema, frente
al modelo narrativo, donde el docente se centrabaspectos contextuales, situacionales o
informacion no numérica (Chapman 2006). En suslosimnes incluian que estos resultados,
gue concuerdan con los de Chapman (2006), podialebilos a que los problemas rutinarios se
suelen resolver en el aula de forma mecanicaartitia escaso razonamiento.

En definitiva, tras la revision de la literatura idgestigacion, puede decirse que se tiene
cierta informacién sobre lo que ocurre cuando uestna resuelve conjuntamente problemas
rutinarios con los estudiantes en las aulas hdegugero apenas se ha estudiado qué sucede
cuando se utilizan problemas no rutinarios. En Eog en este trabajo se plantea analizar la
interaccion que se produce entre maestros y saosakicuando resuelven conjuntamente
problemas no rutinarios en el aula habitual, tamduncién de los procesos (seleccion de datos
y razonamiento), como del grado de participaciotodealumnos. Como hipotesis se considera
que:

- Cuando los maestros resuelven conjuntamente prabl@m rutinarios con sus alumnos en
el aula, se promueve el razonamiento en mayor raagli@ cuando resuelven problemas
rutinarios.

- Cuando los maestros resuelven conjuntamente prabl&m rutinarios con sus alumnos en
el aula, el nivel de participacion de los alumnas reayor que cuando resuelven
problemas rutinarios.

Metodologia

Se trata de un estudio descriptivo de la interacgide se produce cuando dos maestros
expertos resolvian dos problemas con sus estusjaries| aula habitual y en el tiempo
destinado a realizar actividades de ese tipo.

Participantes

Se seleccionaron, por disponibilidad, dos maesteo8° de Primaria entre una muestra de
maestros ordinarios que ejercian su labor en eptiblicos o privados en Espafia, de los cursos
4°, 5° y 6° de Primaria, entre los que aceptarogradados con audio en el aula. Los docentes,
con una experiencia profesional de 32 y 33 afiesgigh su labor en aulas de 20-22 alumnos en
un centro con un entorno socio-econémico de clas#iam

Problemas

Los problemas utilizados fueron dos: uno rutinaeocierto grado de dificultad (Orrantia,
Tarin y Vicente, 2011; Rosales et al., 2012; Fig)rg otro no rutinario (Tahan, 1986; Figura 3):
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Un pastor tenia un rebafio con 57 ovejas. El pagtmeria aumentar el tamafio del rebafio porque este
afo habia buenos pastos. Para ello, se fue a uiade ganado, decidi6 comprar algunas ovejas y|las
junté con las que tenia. Una tarde el pastor vi@ umanada de lobos por la zona; los lobos estapan
hambrientos y entonces, del total de ovejas dehftepse comieron 11 y ahora el rebafio tiene 96.
¢, Cuantas ovejas compro el pastor en la feria?

Figura 2.Problema rutinario de cierto grado de dificultad

Un dia en que iba con mi padre al mercado nos enamos a un vecino, Juan, que, al saberlo, nogpidi
que le vendiéramos los 30 melones que tenia algpdec3 melones 1 €. Después nos encontramos @ una
conocida, Maria, que, aprovechando, nos pregun®sjypodiamos venderle sus 30 melones a 2 mejones
por 1 € Aceptamos en ambos casos y, ante la dfierele precio de los melones, a mi padre sg le
ocurrié vender los melones por lotes de 5 meloaes € el lote. Vendimos todo y mi padre me encargo
gue guardase el dinero.

Ya de vuelta, mi padre me dijo que organizdsemdmelo conseguido para pagar a Juan y Maria. Miré
el dinero que tenia y, como habiamos vendido Exldé 5 melones, comprobé que tenia 24 €. Entonces
mi padre dijo que a Juan habia que darle 10 eur@sMaria 15, en total 25 euros. ¢Habia perdido 1
euro por el camino?

Figura 3.Problema no rutinario
Recogida de la informacion

Se grabo, en audio, a cada uno de los maestrolieesio ambos problemas
conjuntamente con sus alumnos en su aula y hdrahbibual.

Procedimiento de andlisis

Las interacciones fueron transcritas. Para ankdzae tomo el ciclo como unidad de
medida, entendido como la segmentacién de las reexidesarrolladas al realizar una tarea
concreta en el aula y que suele comenzar con wgaima, ya sea de modo explicito o implicito,
y finalizar cuando la pregunta ha sido respondidabandonada (Wells, 1999). Para poder
segmentar en ciclos, se tuvieron en cuenta losnmus publicos entendidos como la
informacién que maestro y alumnos comparten publkcde (Chamoso et al., 2007), de modo
gue cada ciclo contiene un Unico contenido pukiirolas ocasiones en que, en un mismo ciclo,
existen diferentes contenidos publicos se consiclam contenido publico el principal del que
dependan el otro u otros contenidos publicos).

Una vez delimitados los ciclos, cada uno de ekosrganizé en dos sentidos teniendo en
cuenta el contenido publico: qué se hace, refaidmntenido y procesos que surgen y quién lo
hace, referido al nivel de participacion de losraios.

a) Qué se hace: A partir de una adaptacion del sistEmanalisis de Rosales et al. (2008 a)
y Nathan et al. (2003) para problemas rutinariogrganizaron las siguientes categorias
(Tabla 1).
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Tabla 1

Sistema de categorias para Qué se hace
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS | DEFINICION
Seleccion referido a datos y otros | Informacion Relaciona, explicitamente, informacién
aspectos que aparezcan numeérica numérica que aparece en el enunciado del

explicitamente en el planteamient
del problema o proceso de

D

problema o datos que surgen en el proceso
de resolucién

resolucién que se esta

Informacién no

Relaciona, explicitamente, informacién no

desarrollando numérica numeérica que aparece en el enunciado del
problema o datos que surgen en el proceso
de resolucién

Razonamiento referido a aspectog Informacion Relacionado con las intenciones y los

gue son algo méas que la mera numérica objetivos numéricos del problema, con su

seleccion de informacién comprension profunda, asi como con la

proporcionada por el planteamiento pregunta clave reformulada. Relaciona

del problema, como son la relacié
de datos y/o conceptos, atenciéon

datos

explicita a informacién situacional
relevante o reformulacion de la
pregunta clave del problema

Informacién no
numérica

Relacionado con las intenciones y los
objetivos no numéricos del problema, con
su comprension profunda, asi como con la
pregunta clave reformulada. Relaciona
datos

Reflexion: referido a aspectos
relacionados con el proceso de
resolucién no directamente dirigid
a lo numérico ni lo matemaético, y
gue es mas general que para el
propio problema que se esta
considerando

(=)

Relacionado con aspectos del propio
problema ampliable a otros contextos

Planificaciéon Relacionado con acciones de organizacion
directamente relacionadas con el desarrollo
y resolucién del problema

Control Relacionado con aspectos de atencion y

orden, aspectos organizativos sin relacion
en ningun sentido con una resolucion del
problemas y aspectos de regulacion

Ciclo de lectura

Relacionado con la lectura del problema,
asi como definiciones previas a la
interpretacion matematica

Los ciclos de planificacion, control y lectura n® cnsideraron para el analisis por no
estar directamente relacionados con los objetivessg pretendian (3,2% de ciclos de media en
cada interaccion de cada maestro y cada problema).

b)Quién lo hace: A partir de una adaptacion del wiatele andlisis de Sanchez, Ricardo,
Castellano, De Sixte, Bustos y Garcia Rodicio, &Qfara problemas rutinarios, se
organizaron las siguientes categorias en funci®i elecontenido publico era elaborado por:

- Nivel 1 (P): el maestro exclusivamente.
- Nivel 2 (Pa): el maestro y el alumno, con una maymtribucion del maestro (en esos
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casos el docente, usualmente, inicia el ciclo awe pregunta cerrada o invasiva que
incluye parte de la respuesta).

- Nivel 3 (Ap): el maestro y el alumno, con una magontribucion del alumno (en esos
casos el docente, usualmente, inicia el ciclo canpregunta abierta o no invasiva).

- Nivel 4 (A): el alumno exclusivamente.
Un ejemplo de andlisis se encuentra en la tabla 2:

Tabla 2
Ejemplo de andlisis de la interaccién
QUE QUIEN
INTERACCION Coptemdos Proceso N.'V.e : de.:,
publicos participacion
P: ¢Quiesa son’ ¢ Seri. qué’ 39...7 | “Seria39 ovejas | SELECCION P
S <| ¢Que serian, ovejas...? Informacién no
8 1 A: Que..no numérica
P: Est& bien eh!
P: El resultado esta bien, pero tienel resultado estd| RAZONAMIENTO: Pe
gue saber por qué lo haces. TU hdgen, pero a esas | informacion
cogido las 96 que le quedan y le ha&9 hay que numérica
o quitado las 57 que tenia. sumarle 11 que s
< A: 39, tenian que haber, habiéndog®mio el lobo, y
- comido 11. da 50 ovejas”
% P: Entonces ahora...
A: 39, que me daba antes, mas 11 gue
se comi6 el lobo. Me da 50.
A: Yo lo he hecho de otra forma!
P: 50! Muy Bien.
P: A ver de qué otre forma Nicolas “Otra forma es 57| RAZONAMIENTO: Ap
Q o| A: 57 menos 11, que me da 46 y Bénenos 11 da 46; y informacion
O Y| menos 46 que da 50. 96 menos 46 da | numérica
© | p:Bien. 50"
P: Como siempre os digo, Igs‘Sepuede llegéa | REFLEXION P
procesos para obtener los resultadoma solucion de
5 no son Unicos. O no siempre sodiferentes formas”
o Gnicos. Lo importante es que segan
o razonados. Que ese recorrido desde
O los datos hasta la respuesta, sea el{que
sea, pero que nos lleve a la bugna
respuesta.

Los datos se organizaron, de forma global, en galabsolutos y porcentajes atendiendo a
las categorias consideradas de Qué se hace y RUce, explicadas anteriormente, teniendo
en cuenta si el problema era rutinario o no ruitnar

Medidas

Referido a Qué se hace, se compararon los poresrdajciclos en cada problema
atendiendo, por un lado, a cada una de las casésgoonsideradas (seleccidon, razonamiento y
reflexion) y, por otro, teniendo en cuenta las atdgorias en cada caso (informacion numérica y
no numérica,; tabla 1).

Referido a Quién lo hace, se compararon los pantde ciclos en cada problema
atendiendo, por un lado, a cada una de los nidelgmrticipacion y, por otro, teniendo en cuenta
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cada una de las categor(asleccior razonamiento y reflexion).

Fiabilidad

Para evaluar ldiabilidad del sistema de andlisis, se selecciatgatoriameni un
fragmento de cada una de femnscripciones c las interacciones (un 208l total) para que dos
jueces externos aplicarandependientemer el procedimiento denalisis EI acuerdo varid
entre 0.84 y 0.98ependiend de la categoria considerada, resolviendaléssacuerdos mediante
consenso que permitdepura y clarificar el sistema de analisis. A pad# ello, con el nuevo
sistema de andlisis, se realirde nueva categorizacion de liaseraccione realizadas.

Resultados

Los resultados de lateraccidl de dos maestros de Primazizand« resolvian dos
problemas con los estudian@s el aula, teniendo en cuenta Qué se h&geién lo hace en cada
una de sus categoriasybcategoria fueron:

Qué se hace

100,00% -
90,00% 1
{0,00% -
70,00%
60UU% 77
50,00% -
40,00%
30,00%
20,00% +
10,00% 17~
0,00%

B SELELCION
B RAZONAMIENTO

e KEFLEXION

RUTINARIO NO
RUTINARIO
B SFIFCCION 38,30% 31,60%
B RAZONAMIENTO 16,81% 61,79%
RCTLCXION 14,89% 6,60%

Figura 4.Porcentajes totales delos por categorias y tipo de problema

El porcentaje de cicladirigidos a la categoria de razonamiento epreblema no rutinario
fue de un 61,79 %, madevad( que en la misma categria referidoratinario Asi mismo, el
namero de ciclos dedicadasla reflexion en el problema no rutinafiee menor que en el
rutinario, mientras que elos dedicados a seleccion de datos $immilar en ambos casos. La
existencia de ese porcentale ciclos dedicados a la seleccion @ambo: problemas puede ser
debido a que, en lesoluciol de problemas matematicos, es esemgakra un modelo
situacional donde loalumno: sean capaces de seleccionar informadifwsale et al., 2012;
Verschaffel et al., 2000).

En cuanto a laeflexiér se refiere, los resultados puedendsdsido: a que en las
reflexiones grupales no soOke aprende a razonar sino tambiéhabla del razonamiento y
mostrar una concienciaetacognitiv. (Elbers, 2003). Es decir, pa@mai conciencia del
desarrollo de la tarea ndebe¢ ser suficiente dar una respuesidecuad sino que hay que
argumentarla y esto es nfasil de realizar cuando se realizan problehmetsituale de aula, con
los que se estacostumbrac a trabajar, lo cual podria justificar que lsgya dedicado menos
ciclos en la categori@flexior en el problema no rutinario.
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0,00%
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numeérica no numérica numérica no numérica
SELECCION RAZONAMIENTO
M RUTINARIO 66,67% 33,33% 68,18% 31,82%
HNO RUTINARIO 83,58% 16,42% 77,86% 22,14%

Figura 5.Porcentajes totales @&los segun las categorias de seleccidazpnamient dependiendo de la
subcategoria a la que pertenecarmmérici-no numérica

Teniendo en cuentanicament los resultados obtenidos emleccidl y razonamiento, y
atendiendo a lasubcategori: consideradas de informacion numéricano numérica (no se
considerd la categorigeflexior ya que casi la totalidad de sus cicksuvieron dirigidos a
informacion numérica), sebservi que mas de las tres cuartas padedos ciclos estaban
dirigidos al primer casdantc en el problema rutinario como en el minaric (Figura 5). Estos
resultados concuerdan con @senidos por Depaepe et al. (201G gsale et al. (2012) cuando
consideraron que ladocente prestaban mayor atencion a los aspectatematicc de la tarea,
independientemente del tipe informacion existente en el problentgsarrolland una
orientacion maparadigmatici centrada en la estructura matematicgodablema que narrativa,
centrada en sus aspecsitsiacionale:

Quién lo hace

//}
e
v
100,00% 1
90,00% "/-"
$0,00% ///’
70,00% // ENIVCL1 (P)
6000% + m NIVEL 2 (Pa)
s ~ //
S0.00% 4 py NIVEL 3 (Ap)
2000% 7
e e B NIVEL4 (A)
3000% + -
2000% |
1000% e
0,00% 4~ .
RUTINARIO NO RUTINARIO

Figura 6.Porcentajes totales delos segun el nivel de participacion por tipogieblemi

Se observa que glayol porcentaje de ciclos del nivel garticipaciol para el problema no
rutinario son los niveles 2 yrBientras que para el problema rutinario $on2. Comparando el
nivel de participacion en lesolucior de ambos tipos de problemaspbservi que los niveles 1
y 4 son similares mientrague en el nivel 2 el porcentaje de cicles muy superior en la
resolucion del problemaitinaric con respecto al no rutinario mientag es muy inferior en el
nivel 3 en la misma&omparative Estos resultados pueden deberse alagienaestros cedieron
mas participacion a laslumno: en el desarrollo de la interaccion cuamesolvian el problema
no rutinario haciendo quse cuestionaran sus ideas, resultados cprcuerda con los de
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Carrillo, Climent, GorgoriéPra y Rojas (2008). Sin embargo, emalquie caso, esa cesion fue
solo parcial porque, aungeénivel 3 fue muy superior cuando lestudiante resolvian

problemas no rutinarios ceaspect a los rutinarios, los porcentajesmeel 4 fueron escasos en
ambos casos.

100,00% 5
BO,O0% <
1O
SO0
4000%
0005
000% 1
1000% 1
000k

EMNIVEL BAID
EMIVELALTO

ALUTIMARIO
RO RUTINGRID

Figura 7.Porcentajes totales de&los segun el nivel de participacion por tipopieblem:

Estos resultados serroboral si agrupamos, por un lado, los niveliesparticipacion 1y 2
(nivel bajo de participaciény, por otro, los niveles 3 y 4 (nivel altle participacion). En
concreto, se observa quergeraccior de los maestros con laumno: cuando resolvian
problemas no rutinariogosibilit¢ un mayor nivel de participacion dalumnc con respecto a
cuando resolvian problemastinarios (Figura 7).
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Figura 8 Nivel de participaciopor tipo de problemas y categorias

Relacionando lasategoria de Quién lo hace con las de Quénaee el mayor porcentaje
de ciclos de nivel dparticipacidl en la interaccién cuando resolvigroblema no rutinarios y
problemas rutinarios ggoduce en la categoria seleccion de datos, emnvel 2, en razonamiento
en los niveles 2 y 3 y aeflexior en los niveles 1 y 2 (Figura 8).
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Figura 9.Nivel de participaciémor tipo de problemas y categorias

Comparando losesultado cuando resolvian problemas rutinaripproblemas no
rutinarios, en la categori@zonamient los niveles 2 y 3 estaigualado en el problema no
rutinario a diferencia que el rutinario, donde mas del 75% de los cighestenecian al nivel 2.
Es precisamente en estategori razonamiento donde se observaayore diferencias cuando
resuelven problemasitinarios con respecto a los no rutinarios, con maancentaje en el nivel
2 en el primer caso y aontraric en el nivel 3. Estos resultadpsrece indicar que es en
razonamiento donde lesaestro ceden mas el protagonismo deneraccior al alumno cuando
resuelven problemas matinarios con respecto a los rutinarios (Mégure 9). Esto puede ser
debido a que, como sxplic¢ anteriormente, el maestro hace quedlsnno: cuestionen sus
ideas incrementandose ast&onamient con una mayor participacidle éste (Carrillo et al.,
2008).

Conclusiones

Los resultados denalisic de la interaccion de dos maestros sanestudiantes cuando
resuelven conjuntamente dpsoblemas, uno rutinario y otro matinario en el aula habitual
permiten concluir, atendiendoQué se hace y Quién lo hace:

- Qué se hace: glorcentaj de ciclos dedicados a la seleccion laaeflexion fue
similar cuandaresolvial ambos tipos de problemas, a diferencidagededicados al
razonamiento, donde pbrcentaje fue superior cuando resolviapreblema no
rutinario. Esto puedsel debido a que, cuando el problema exigete dedicacion y
concentracion para k@solucior el maestro hace queralzonamient esté latente a lo largo
de la resolucion dehismc (Elbers, 2003). Si se relacionan esesultado con las
subcategorias d@formacior numérica y no numerica, se apregig& existe un cierto
dominio de lainformacior numérica, apoyando los resultamtmienido: por Depaepe et al.
(2010) y Rosales et dr012) donde comprobaron que los docenpesian mas atencion
en los aspectomateméaticc que en la informacion quproporcion: el problema.

- Quién lo hace: Cuandios maestros resolvieron problemas mdinarios con los
estudiantes hubo unmaayol participacion de éstos en ¢anstruccidé del contenido
publico en comparacié con cuando resolvian problemaginarios lo que puede ser
debido a que losnaestro consiguieron que los alumnos@eestionara sus ideas, como
ocurrié en resultado®btenido por Carrillo et al. (2008). Y egrecisamen' en la
categoria razonamientdond¢ esas diferencias estan mas marcadas.

Los resultados de esestudic pueden tener implicacioneslucativa pues podrian
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sugerir que, si se corroboran en otros estudiogepoes, si se pretende que en el aula
aumente el razonamiento, seria aconsejable daamén propuesta de problemas no
rutinarios que se deberian realizar.

Como limitaciones del estudio, los instrumentos@aralizar la interaccion de problemas
no rutinarios necesitarian mas experimentacion.nsino seria necesario analizar mas
interacciones de maestros cuando resuelven probleomalos estudiantes en el aula para
comprobar si los resultados se mantienen en la tektrabajo que se presenta.

Como perspectivas de futuro, seria interesantzaeain estudio similar donde la muestra
de maestros fuera mayor. A la vez, quizas, sedasaable afadir la interaccion de la
resolucion de otro problema en el aula que inclinaparte rutinaria y una parte no rutinaria
para comparar los resultados. Ademas, seria iam@egentrarse en algunos aspectos
concretos de los resultados obtenidos como, porpipe profundizar en la categoria reflexion
de manera que se permita clarificar su influencidaeresolucion de problemas rutinarios y
no rutinarios, o profundizar en las peculiaridadesalgunos ciclos como aquellos que son
iniciados por los estudiantes para valorar mejanflaencia de la participacion.
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