Algunas contradicciones
y dificultades de la resolucién
de problemas en el aula

Joaquin Fernandez Gago

El presente articulo es una
exposicién de las dificultades
y contradicciones de la
aplicacién sistemdtica de la
metodologia de resolucion
de problemas con alumnos
de 1.°y 3.° de BUP durante
el curso 1992-93, y durante
el primer y segundo trimestre
con alumnos de 2.° de BUP.
Ademas de una descripcién
de problemas con que nos
encontramos, analizamos sus
causas y presentamos
posibles soluciones.
Terminamos enumerando las
moltiples ventajas de esta
metodologia.

ntroduccion

Para empezar definamos qué entendemos por metodolo-
gia de resolucién de problemas y, mas concretamente,
qué es un problema (extraido del Grupo Tematico 3 del
IMEC). Por problema entendemos una situaciéon que da
lugar a ciertas cuestiones abiertas, que supone un desafio
intelectual a alguien que no dispone de manera inmedia-
ta de métodos, procedimientos o algoritmos, etc., para
responder a las cuestiones y solucionar los problemas.

Resolucién de problemas es el proceso para tratar pro-
blemas con intencién de resolverlos. En nuestro caso el
proceso esti basado en las ideas de Polya, Guzmin y
Mason. Pretendemos que el alumno actie sobre el pro-
blema mediante preguntas divididas en cuatro fases. En la
pigina siguiente se presenta el modelo que pretendfamos
que usaran los alumnos.

Queremos dejar claro que nuestro objetivo fundamental
era ensefar a resolver problemas (y es por ello por lo que
trabajamos con los alumnos el modelo anterior), sin des-
cartar conocimientos matemdticos que puedan tratarse o
no con esta metodologia.

La forma de llevar a cabo esta metodologia ha consistido
en :

1. Presentacién de problemas en clase durante las 3 o 4
primeras semanas de curso, en las que se ensefiaban
las cuatro fases antes citadas.

2. Profundizacién sobre las cuatro fases.

3, Practica sistemadtica en clase incitando a los alumnos
a través de preguntas a usar el modelo de resolucion
de problemas.

4. Ensefanza de algunos contenidos a través de proble-
mas (para usar esta metodologfa).



ESQUEMA PARA DIVERTIRSE CON PROBLEMAS

A) Familiarizate

Leer.
Particularizar al tin-tdn.

Responder ;cudles son los datos?, ¢cudl es la con-
dicién?, 4cudl es la incognita?

B) En busca de estrategias

Hacer tormenta de ideas.
B.1. ;Algo parecido?

B.2. ;Mis ficil?

B.3. Particularizar, buscar regularidades
Utilizar estrategias.

B.4. ;Grificos, dibujos?
B.5. ;Cambiar enunciado?
B.6. (Escoger notacién?
B.7. ¢Hay simetria?

B.8. Supongamos que no.
B.9. Empiezo por el final?

Intentar escribir jAja! conjetura o Estoy felizmente
atascado! Si es asf leer de nuevo, particularizar de
nuevo, decidirme por estrategia,

Q) Lleva adelante tu estrategia

Trabaja con empefio

¢Sali6 segurc? particulariza (comprueba) y explica
el porqué.

D) Reflexiona y saca jugo al problema

®

Examina a fondo el camino que has seguido tu.
¢Como has llegado a la solucién? ;O, por qué no
has llegado?

Trata de entender que la cosa efectivamente mar-
cha, si no por qué tiene que marchar asi.

Mira ahora a ver si se te ocurre hacerlo de modo
mds simple.

Mira hasta dénde da de si el método que has
seguido para ver si lo puedes usar en otras cir-
cunstancias.

Reflexiona un poco sobre tu propio proceso de

_ bensamiento y saca consecuencias para el futuro.

La resolucion de
problemas, como
todo cambio de
actitud, es un
proceso lento,
duro, incluso
puede ser
desesperante.

5. Coherencia entre la evaluacién y la
metodologia.

Las dificultades las hemos dividido en
dos tipos: dificultades propias del curri-
culum actual y de la metodologia tradi-
cional y dificultades del propio método.

Dificultades propias del
curriculum actval y la
metodologia tradicional

La inercia de los alumnos

Al principio esta metodologia no les
gusta y desconfian de ella. La razén es
bien sencilla: los alumnos han recibido
un entrenamiento en sentido contrario
al propuesto por nosotros. Creo que lo
que realmente determina un aprendiza-
je es una prictica y metodologia siste-
mdtica: si llevan diez afios pensando
que en la matemdtica no hay que deci-
dir, porque yo en tres meses les diga
que hay que decidir no van a cambiar.
Se podtia resumir diciendo que el pro-
blema es la falta de consciencia, falta de
consciencia que estd en nuestra socie-
dad y que aumenta en la escuela. En la
resolucién de problemas es esencial
hacer consciente al alumno de los pro-
cedimientos mentales que ha seguido
para hacer un problema. Asf la resolu-
cién de problemas, como todo cambio
de actitud, es un proceso lento, duro,
incluso puede ser desesperante.

Para minimizar este problema propone-
mos ser sistematicos, continuamente
hablar de estrategias, ser pacientes y no
esperar muchos resultados en un afio,
coger a alumnos que recibieron este
método en afos anteriores y echarle
coraje (puede que haya incluso presio-
nes de padres, tutores y alumnos).

Sin embargo, puede ser qtil la fase de
«icale .el jugo», ya que con ella se
puede conseguir hacer al alumno cons-
ciente de lo que ha aprendido. Esto es
fundamental, ya que muchos creen que
aprender es repetir un algoritmo. Por
ejemplo, proponemos que si en un pro-
blema se ha usado una estrategia,




hacerles conscientes de ello y que refle-
je como y cudndo la volveria a usar.

Hay alumnos que, aunque
son constatables sus progre-
sos, afirman que no aprenden

La razén estd en que para ellos apren-
der es aprender contenidos (en el sen-
tido tradicional), algoritmos, y no a
pensar matemiticamente. Y es que en
la resolucién de problemas intervienen
los conocimientos matematicos y cono-
cimientos de orden superior o metaco-
nocimientos, que guian el control del
proceso de resolucion.

Para ir resolviendo esto proponemos
ser sistemdticos a la hora de hacer cons-
ciente al alumno de sus progresos. Es
interesante comunicarles frases como:
«wes como entiendes mejor el enuncia-
do», «ves como se te ocurren unas
ideas», «wes como sabes criticar tu solu-
cién», «wves como reflexionas mejor,

También aqui destacamos lo ya comen-
tado referido a hacer consciente al
alumno sobre lo que ha aprendido.

La selectividad

Es un problema serio. Expondré aqui
las contradicciones que conlleva con
nuestra metodologia.

Al usar esta metodologia el ritmo de
clases es lento en cuanto avance de los
contenidos, hecho que critican algunos
alumnos, en 3.° de BUP, porque «no
vamos a saber ciertas cosas para selec-
tividad».

Habrfa que plantearse la eficacia de
este sistema y qué se pretende que el
alumno sepa de matemiticas. Si se
decide poner problemas en esta prue-
ba, al menos que la correccién de los
mismos no se base sélo en la dicotomia
problema resuelto-problema no resuel-
to. Ademds, todas la pruebas de este
tipo tienden, segin dicen en pro de la
objetividad, a centrarse en conocimien-
tos mds que en procesos. Como vemos
esto de momento es dificil de conse-
guir, sélo nos queda hacer ver a nues-
tros alumnos que este aprendizaje

Si un contenido
nos es imposible
adaptario a un
problema,
deberemos hacer
consciente al
alummno de las
estrategias que se
bhayan usado en
su definicion o
evolucion
historica.

genera autoconfianza, muy importante para enfrentarse a
los exdmenes de selectividad.

El curriculum actual no se presta a esta
metodologia

Muchos de los contenidos que llevamos al aula son difi-
cilmente susceptibles de presentarlos como problema. Por
ejemplo, las funciones son mis dificiles de llevar que la
combinatoria, o la definicién de limite de una sucesién
que las progresiones aritméticas. Sin embargo, podemos
hacer algo, mientras se implanta el nuevo sistema educa-
tivo que encaja mejor con la resolucién de problemas.
Podemos adaptar ciertos contenidos, haciéndolos mds
manejables si los despojamos del rigor de la matemdtica
moderna, lo que podemos hacer con la historia de la
matematica. Por ejemplo, si presentamos la idea de limite
de una sucesién como la usé Arquimedes para aproximar

¢
la longitud de una circunferencia, el alumno probable-

mente se quede que éste es el nimero al que se acercan
los términos de la sucesién, de forma que si le pregunta
por el limite de:

n3+\jn4+2n

n +7n+10

seguramente le dé valores a n (B.3 «particulariza, experi-
menta») y asi se aproxime a la solucién.

También tendremos que presentar problemas que no incidan
directamente en los contenidos, y que puedan ser ttiles para
fomentar el «metaconocimientor de los alumnos. Por dltimo,
si un contenido nos es imposible adaptarlo a un problema,
deberemos hacer consciente al alumno de las estrategias que
se hayan usado en su definicién o evolucién histérica.

Entrenamiento que ha recibido el profesor

Por lo general el profesor ha llevado a cabo un aprendi-
zaje en el que lo fundamental es la solucién del proble-
ma, mds que el proceso en si. Esto le hace ser impacien-
te deseando ver pronto los frutos. De esta forma podemos
impeditle a los alumnos que «aboreen» ellos la forma de
enfrentarse a los problemas.

Por ejemplo en 3.° de BUP se les puso que buscaran el
término general de la sucesién que expresa el nimero de
amebas que se van reproduciendo por biparticién. Tras
particularizar afirman que

a(n) = 2n

y preguntan al profesor yestd bien» No debemos decirle
sf 0 no, sino que comprueben. Si se atascan no hagamos
el problema, recomendémosle una estrategia o provoque-
mos que la usen.



Dificultades propias del método

La evaluaciéon

A la vez de explicar las dificultades que presenta, expo-
nemos qué implicaciones tiene nuestra concepcién de la
evaluacién y su coherencia con la metodologia.

Asimismo, queremos dejar claro, como veremos mas ade-
lante, que no sélo la metodologia condiciona la evalua-
cioén sino que también ésta influye sobre la metodologfa.

En primer lugar, el objetivo de la evaluacién consiste en
analizar el progreso del alumno en cuanto actitud hacia la
matemdtica, conceptos y técnicas de resolucién de pro-
blemas. Se trata pues de un proceso, no de valorar las
capacidades en un determinado momento. Estas observa-
ciones se anotaran en unas fichas de observacién del
alumno. Esto nos permitird acercarnos mas a la evalua-
cién individualizada. En las fichas atenderemos a estos
apartados: expresién, concepto, estrategias, juicio critico
(si comprueba o no, si demuestra o no), proceso (idea ori-
ginal, busca un plan, cambia de estrategia si se atasca),
actitudes (si trabaja, si tiene miedo, gusto por la certeza,
gusto por el reto).

Otras técnicas que pretendemos usar son las pruebas
escritas y los problemas en grupo con secretario de pro-
cesos por grupos (muy interesantes para alumnos de COU
con problemas de selectividad).

El usar la observacion sistematica conlleva algunos incon-
venientes como son: dedicar menos tiempo al temario,
que como veremos mds adelante es una dificultad, y pres-
tar menos tiempo a otros alumnos que tienen dificultades
resolviendo un problema en clase.

En segundo lugar la evaluacién debe ser cualifativa. En
un problema nos puede interesar una calificacién numé-
rica, pero sobre todo si se ha sabido clasificar datos, si se
ha identificado la condicién y lo que me piden (incégni-
ta), si se han usado estrategias, si se ha tenido una idea
original, si se atreve a formular la conjetura, si ha com-
probado, justificado o demostrado su solucién, si vuelve
a buscar otra estrategia. Veamos un ejemplo :

Problema para 1.° de BUP. Un profesor dispone de 20
alumnos y quiere hacer parejas. jCudntas parejas distintas
puede hacer?

Respuesta. La alumna comenzé escribiendo datos, condi-
cién e incdgnita. A continuacién, hizo un diagrama de
arbol, tras haberlo hecho mds ficil con menos alumnos.
Nombré con letras a los alumnos. Crefa que la pareja AB
era distinta de la BA. Comprobé, también con ntimeros
pequeiios, que no funcionaba su solucién. Cambié de
estrategia, dio otro resultado, volvié a comprobar que no
era correcto.

...bay un amplio
consenso en la
literatura
especializada,
afirmando que la
evaluacion
determina la
Jorma de trabajo
de los alumnos.

Hemos constatado un gran progreso en
cuanto a la forma de resolver proble-
mas. Una calificacién numérica hubiera
resultado nefasta.

Sin embargo, por muy buenos y loables
que sean los propdsitos el alumno
sigue obsesionado por el resultado de
un problema mas que por el proceso.
Al principio no da importancia a la
observacién en clase. En definitiva no
entiende este sistema de evaluacién,
aunque se les explique a principio de
curso, Tenemos que hacer constar tam-
bién que al cabo de un curso se obtie-
nen resultados satisfactorios, si se expli-
ca continuamente y en momentos
clave.

Por dltimo, abordamos el que, desde
nuestro punto de vista, es el escollo mds
critico de la evaluacién: ;qué problemas
ponemos en las pruebas escritas?

Los alumnos estin acostumbrados a
enfrentarse en los exdmenes a ejer-
cicios de forma que repiten mecani-
camente un esquema ya asimilado. No
hay ninguna dificultad, ni nada que
decidir. Si hiciéramos lo mismo nues-
tros alumnos no usarfan esta metodo-
logfa, la olvidarfan. En este sentido hay
un amplio consenso en la literatura
especializada, afirmando que la eva-

- luacién determina la forma de trabajo

de los alumnos. Ahora bien, si pone-
mos problemas, al alumno le aumenta-
rd considerablemente la ansiedad ante
el examen y se defenders, a veces, con
criticas directas o a través de padres y
tutores. Les es mds facil, con alguna
frecuencia, presionar para que cambie
el profesor que trabajar para cambiar
ellos.

Ante esta dicotomia nuestra propuesta
es clara: hay que poner problemas en
los exdmenes, que se puedan abordar
facilmente con alguna estrategia ya
ensefiada. Ademds es 1til facilitarles el
trabajo. Veamos un ejemplo :

Problema de un examen de 2.° de BUP,
Estamos interesados en hallar los dngu-
los cuya tangente es mayor que 2. Se
proponen las siguientes cuestiones:

a) (Qué te piden y qué te dan?




b) Elegir un par de estrategias, expli-
cando como se llevaria cada una
adelante.

¢ Llevar una adelante y comprobar la
solucién obtenida.

No saben qué estudiar

Este sistema les descoloca, al principio
sobre todo. (Cémo estudiar cuando
llego a casa? Si hay un problema sabré
que hacer, pero ¢y los contenidos? En
este sentido proponemos que al termi-
nar cada actividad el alumno escriba los
contenidos que ha conocido (escribien-
do lo que recuerda, o qué imagen tiene
de €D, el metaconocimiento que haya
asimilado y elabore periédicamente
mapas conceptuales. Fuatai (19806)
encontré en sus investigaciones que
alumnos de escuela secundaria, des-
pués de la instruccién con mapas con-
ceptuales, aumentaron su habilidad
para la resolucién de problemas mate-
miticos nuevos (Gonzilez Garcia,
1992). Ademis sobre los mapas con-
ceptuales es preciso indicar que hay
investigaciones que afirman que la ela-
boracién de los mismos incide positiva-
mente en la resolucién de problemas.
Nosotros, ademids de esto, hemos
observado que es un instrumento muy
util para proponerse problemas. Por
ejemplo, en 3.° de BUP han surgido
cuestiones como ¢puede ser una pro-
gresion geométrica aritmética?, tienen
los polinomios asintotas verticales?, «y
horizontales?.

Las cuatro fases

Antes de empezar es preciso resaltar
que la excesiva rigidez en cuanto a uso
de un modelo de resolucién por fases,
puede llevar a atascos, ya que las fases
pueden asimilarse como perfectamente
diferenciadas.

Un primer problema relativo a nuestro
modelo, que se presenta a los alumnos:
las estrategias y reflexiones que se
recomiendan no saben cémo emplear-
las. Por ejemplo, tras haber hecho
varios problemas en los que se usaba la
estrategia B.2 «hazlo mds ficib, si un

...la excesiva
rigidez en cuanto
a uso de un
modelo de
resolucion por
Jfases, puede llevar
a atascos, ya que
las fases pueden
asimilarse como
perfectamente
diferenciadas.

problema se prestaba a resolverlo con esta estrategia los
alumnos no sabfan cémo. Para resolver esto hicimos,
junto con los alumnos, un cuadro que reflejara qué signi-
ficaba para ellos cada uno de los apartados del modelo de
resolucién de problemas, y en que consiste para ellos lle-
var a cabo una de estas técnicas. Por ejemplo, para los
alumnos la estrategia hacerlo més ficil les denotaba «o
agobiarse», «menos dificultades», y consistia para ellos en
«quitar dificultades», ¢poner ntimeros mas sencillos» o «des-
componer en trozos». Presentamos a continuacién algunas
reflexiones y problemas que se plantean en cada una de
las cuatro fases.

Fase de familiarizacion. El principal problema que se
plantea es determinar la condicién. En algunos problemas
es realmente dificil para el alumno. Para ello le recomen-
damos que particularice si puede, que experimente, que
juegue, que cambie informaciones del enunciado y selec-
cione la esencial. En definitiva, que actie antes de pre-
guntarse por la condicién.

Fase de biisqueda de estrategias. Observamos que hay

unas estrategias que son mis usadas que otras. Estas son

B.1, B.2, B.3, B.4 o B.5. Centrémonos en B.3 «particulari-

za, experimenta, juega con el problema, busca regulari-

dades». Esta rapidamente la asimilan y la usan con asidui-
dad, dando buenos frutos. Sin embargo encontramos estas
dificultades:

e Hay alumnos que no particularizan organizadamente.
Por ejemplo, en un problema de combinaciones en el
que habfa que contar el nimero de trfos; ciertos alum-
nos hacian esto ABC DBA ACD DAE. También lo pudi-
mos apreciar con las ecuaciones.

e Ciertos alumnos al particularizar son incapaces de bus-
car regularidades. Por ejemplo, al buscar términos
generales de sucesiones y sustituir n por 1, 2, 3, 4y 5,
no pueden observar que tienen en comin los términos
a;, 2,3, 3, Y 4. Para resolverlo tenemos que insistirles
que la particularizacién debe ser reflexiva, es decir,
debe ir acompafiada de preguntas como «Por qué ha
funcionado en unos casos y en otros no?, hay algo en
comun en estos casos particulares?.

e Fl particularizar produce cierto estancamiento en cuan-
to a buisqueda o asimilacién de nuevas técnicas o estra-
tegias. Muchas veces es la tinica estrategia que usan,

e Otra dificultad que puede encontrar el alumno a la
hora de particularizar es la poca familiaridad con los
objetos que se usan. Por ejemplo en 3.° de BUP pro-
pusimos dos problemas equivalentes: uno si era cierto
que la suma de sucesiones sin limite podia tener limi-
te, v el otro si la suma de funciones discontinuas podia
ser continua. El primero tuvo un mayor nivel de éxitos
que el segundo y es que es mas ficil particularizar con
sucesiones que con funciones. En este sentido los con-
tenidos del BUP no ayudan mucho, pero tampoco los



de 3.° y 4.° de ESO y el nuevo Bachillerato. Y es que
los contenidos de estos curriculos estin muy mediati-
zados por su aplicacién al mundo real o como base
para preparar al alumno a las licenciaturas de tipo cien-
tifico. Esto hace que haya muchos contenidos que
dependan en mayor o menor medida del concepto de
infinito y del continuo.

Desde la resolucién de problemas hubiera sido intere-
sante que aparecieran mds contenidos sobre conjuntos
finitos o discretos. Como muestra un ejemplo: jPor qué
no aparece en 3.° y 4.° de ESO la combinatoria?

Fase de llevar adelante la estrategia, comprobacion y
explicacion. En esta fase, clave en la resolucién de pro-
blemas, se plantean entre otras las siguientes cuestiones:

— En general, no comprueban. El entrenamiento recibido
juega en contra. En este punto suelen bloquearse pues
preguntan: ;c6mo compruebo? Serfa interesante que el
alumno recogiera entre su aprendizaje distintas formas de
comprobar:

e Con una ley general o férmula observar si funciona
con casos particulares o mas sencillos.

* Ante un resultado o conjetura observar si hay contra-
dicciones (por ejemplo suelen aparecer hipotenusas de
tridngulos rectdngulos menores que catetos).

 Por tltimo, puede ser ttil exponer las distintas conje-
turas que aparecen y que los propios compafieros se
encarguen de rebatirla.

— No buscan el porqué (demostrar). La justificacién o
explicacién del porqué plantea otros problemas. Como
dicen Mason, Burton y Stacey (1988) «[...] para explicar el
porqué hace falta una estructura en la que basarse.
Explicar a los alumnos qué es una estructura es dificil.
Esto supone, muchas veces, una descontextualizacién con
todo lo que se ha hecho hasta ahora en el problemar.

En este sentido sefialamos que la particularizacién para
comprobar juega en contra, ya que el alumno se afianza
en su conjetura con lo que carece de sentido mas critica
hacia la solucién. Por ejemplo, en un problema en el que
se les pedia encontrar el centro de un circulo dado este
altimo, aparecieron construcciones geométricas (algunas
muy originales). A renglén seguido se les pidié que
demostraran que el punto construido era efectivamente el
centro. Las respuestas eran «para qué, estd bien, lo he
comprobado con el compds y en varias circunferencias,
Se les dice que no lo han comprobado en todos los casos
sino con unas cuantas circunferencias. Su respuesta es
«iPero eso es imposiblel.

— La circularidad 16gica. A veces usan en el transcurso
de una demostracién una afirmacién que es la que preci-
samente hay que demostrar.

Como recomendaciones para desbloquear las situaciones
anteriores destacamos :

Las respuestas
eran gpara que,
esta bien, lo be
comprobado con

el compds
Y en varias

circynferenciash.

Se les dice que
no lo han
comprobado en
todos los casos
Sino con unas
cuantas
circunferencias.
Su respuesta es
«wPero eso es
imposiblel.

e Presentar problemas en los que se
vea necesaria la demostracion, ya
que la comprobacién no es sufi-
ciente,

e Usar el dlgebra o la geometria. en
distintos problemas para demostrar
conjeturas.

e Empezar a construir demostraciones
con objetos matemiticos sencillos
(niimeros enteros, sucesiones como
en el problema de genealogfa de las
abejas).

Reflexion. La reflexién final es impor-
tantisima, tanto para mejorar en la reso-
lucién de problemas, como asimilar téc-
nicas y conocimientos nuevos.

Las preguntas que propone Guzmain en
su obra Para pensar mejor son intere-
santes y certeras, pero dificiles de llegar
a nuestros alumnos. Por ello, propone-
mos adaptarlas y hacer las preguntas en
clase y no en casa.

Por ejemplo: ¢Qué has aprendido
sobre los conceptos que aparecen en
este problema? ;Y sobre los modelos de
resolucién? §Qué otro problema podrias
resolver con el mismo método? ;Cual ha
sido para ti el punto mas importante de
la resolucién del problema?

Con este panorama la resolucién de
problemas es una cuestién compleja y
diffcil de llevar a la prictica diaria de la
clase, sin embargo, también proporcio-
na:

» Confianza en los alumnos.

* Una nueva concepcién de las mate-
mdticas. Como muestra una frase
que nos comenté un alumno no
muy brillante de 2.° BUP tras traba-
jar dos meses y medio con esta
metodologia: «yo crefa que las
Matematicas eran unas reglas que yo
tenfa que aplicar, ahora me doy
cuenta que las reglas también las
pongo yon.

Fluidez de ideas a la hora de resol-
ver problemas. Un compafiero de
Quimica me ha comentado: «s difi-
cil que a los alumnos que han tra-
bajado Resolucién de problemas
les ponga un cero en cada proble-
ma. Me gusta porque pelean los
problemas»,




otro ejemplo que confirma son las
soluciones aportadas a este problema
de examen:

Problema. Calcular la altura de una
torre sabiendo que su sombra mide 20 m
cuando los rayos del sol forman un
angulo de 60° con el suelo.

Soluciones:

2) Hacer un dibujo a escala en el
papel y medir la altura con la regla.

b) Aplicar el coseno, obtener asi la
hipotenusa y por ultimo obtener la
altura con el teorema de Pitdgoras.

¢) Aplicar la tangente y despejar la
altura.

d) Ampliar por simetria el tridngulo
rectingulo a un tridngulo equildte-
ro. La hipotenusa es asi 40 m. La
altura se obtiene con el seno de
60°.

En definitiva, con esta metodologia se

consigue:

e Los alumnos explican y comprueban
mds sus soluciones, con lo que sin
duda mejora su capacidad de expre-
s5ién.

e Alegria del profesor cuando ve cier-
tas soluciones.

Joaquin Fernéandez
IB Licinio de la Fuente
Coin (Mélaga)
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