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RESUMEN

La resoluciébn de problemas es una de las tareas clave en el aprendizaje de las
matematicas puesto que permite desarrollar la competencia matematica. La interaccion
gque se produce entre un maestro y sus alumnos cuando realizan tareas de este tipo en el
aula es un aspecto de gran interés. Concretamente en el presente trabajo se estudian los
procesos metacognitivos explicitados durante la resolucién de problemas conjunta entre
el maestro y los alumnos. Para ello, se analizaron las interacciones de ocho maestros de
sexto de Educaciéon Primaria cuando resolvian dos problemas estandares tomados de
libros de texto y dos problemas reescritos que incluian ayudas textuales que favorecian el
razonamiento. Los resultados obtenidos reflejaron por un lado, que los problemas
reescritos permitieron un mayor espacio del discurso a los aspectos metacognitivos; por
otro, que en ambos problemas se promovieron en mayor grado los procesos regulatorios;

y por otro, que los problemas estandar promovieron mas reflexion.
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1.- INTRODUCCION

La resolucién de problemas es uno de los focos de interés de la Educacion Matemética,
asi como objeto de evaluacion de diferentes evaluaciones internacionales como PISA o
TIMSS, las cuales estan mostrando un bajo rendimiento de los alumnos espafioles
(MECD, 2015).

Dada la importancia de esta tarea, numerosos estudios se han ocupado de analizar los
procesos que se promueven cuando el maestro y los alumnos llevan a cabo la resolucién
conjunta de problemas durante las clases de matematicas. Uno de estos procesos, es el

metacognitivo, definido por John Flavell en la década de los setenta.

Flavell comenz6 sus investigaciones centrandose en el estudio de la memoria vy la
conciencia que tienen las personas acerca de esta, dandole en un primer momento el
término de metamemoria y pasando posteriormente a definirse como metacognicion. En
este sentido, dicho autor la define como “el conocimiento de uno mismo que concerniente
a los propios procesos y productos cognitivos o0 a todo lo relacionado con ellos” (Flavell,
1976). En otras palabras, la metacognicion se refiere al conocimiento que tenemos
sobre lo que significa pensar, como funcionan los procesos de pensamiento, las
habilidades o estrategias de aprendizaje en relacién a diferentes tipos de tareas,

asi como el conocimiento o las carencias acerca de uno mismo.

En el ambito educativo, la metacognicion estaria referida al pensamiento estratégico
para regular la actividad de aprendizaje y reflexionar sobre el propio conocimiento,
considerandola que se refiere al conocimiento, concienciacion, control y
naturaleza de los procesos de aprendizaje. Por tanto, todo alumno debe desarrollar
procesos metacognitivos para poder aprender, siendo ésta la clave para llegar a ser un

aprendiz autonomo durante toda la vida.

Por todo esto, en este Trabajo Fin de Grado se pretenden analizar los procesos
metacognitivos generados durante la resolucion de problemas entre el maestro y sus

alumnos.

Para alcanzar tal objetivo, el trabajo se ha organizado del siguiente modo. En primer
lugar, un acercamiento tedrico a la resolucion de problemas, desde una perspectiva
cognitiva. A continuacion, se describe el estudio realizado y finalmente las conclusiones

generadas.



2.- OBJETIVOS

El objetivo general de este trabajo es analizar los aspectos metacognitivos que evocan
ocho maestros de educacién primaria cuando resuelven conjuntamente con sus alumnos

dos problemas de diferente nivel de dificultad.
Este objetivo general se concreta en los dos siguientes:
- Analizar la regulacion suscitada en la resolucion de los problemas faciles y
dificiles.
- Analizar la reflexion generada durante la resolucion entre el maestro y los alumnos

tanto de los problemas faciles como los dificiles.



3.- FUNDAMENTACION TEORICA

La resolucibn de problemas es una de las tareas clave en el aprendizaje de las
matematicas puesto que permite a los alumnos aplicar los conocimientos vy
procedimientos aprendidos a situaciones proximas a la vida real (OECD, 1999). Por esta
razén, es objeto de evaluacion en pruebas internacionales como Program for International
Student Assessment (PISA) o Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS).

3.1 ¢ Qué es un problema aritmético?

En primer lugar y dado que los problemas aritméticos son los mas presentes en los libros
de texto (Orrantia et al., 2005), es necesario clarificar esta cuestion, puesto que podemos
encontrar multiples definiciones, algunas como las de Verschaffel, Greer y de Corte
(2000):

“Un problema verbal puede ser definido como descripciones verbales de
situaciones problematicas en las que se plantean una 0 mas preguntas cuya
respuesta se puede obtener mediante la aplicacion de operaciones
matematicas de los datos numéricos disponibles en el enunciado del

problema” (pp.ix).
O la definicion de Puig y Cerdan (1998):

“La informacion que se proporciona tiene caracter cuantitativo ya que los
datos suelen ser cantidades; la condicibn expresa relaciones de tipo
cuantitativo y la pregunta se refiere a la determinacién de una o varias
cantidades, o relaciones entre cantidades. La resolucion del problema, [...]

consiste en la realizacién de una o varias operaciones aritméticas” (p.17).

3.2 ¢ Qué tipos de problemas aritméticos hay?

Este tipo de tareas, siguiendo los estudios de Heller y Greeno (1978), citado en Vicente et

al. (2008), se pueden agrupar en cuatro categorias segun su estructura semantica:

1) Problemas de cambio: son aquellos problemas en los que se parte de una

cantidad a la que se le afiade o se le quita otra de la misma naturaleza. En los
problemas de cambio se puede preguntar por la cantidad final, por la cantidad

resultante de la transformacion, o por el contrario de la cantidad inicial. Cada una
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de estas tres posibilidades se puede enfocar desde dos puntos de vista: la
cantidad crece o decrece.

CAMBIO

1 | Juan tenia 5 canicas. En una partida gané 3 canicas. ¢ Cuantas canicas tiene ahora
Juan?

2 | Juan tenia 8 canicas. En una partida perdi6é 3 canicas. ¢ Cuantas canicas tiene ahora
Juan?

3 | Juan tenia 5 canicas. En una partida gan6 algunas canicas. Ahora Juan tiene 8

canicas. ¢,Cuantas canicas gano Juan?

4 | Juan tenia 8 canicas. En una partida perdié algunas canicas. Ahora Juan tiene 5
canicas. ¢ Cuantas canicas perdié Juan?

5 | Juan tenia algunas canicas. En una partida gané 3 canicas. Ahora Juan tiene 8
canicas. ¢ Cuantas canicas gano6 Juan?

6 | Juan tenia algunas canicas. En una partida perdié 3 canicas. Ahora Juan tiene 5
canicas. ¢,Cuantas canicas perdié Juan?

Tabla *. Tipos de problemas de cambio. (Vicente et al., 2008, p.465)

2) Problemas de comparacién: son aquellos problemas en los que se comparan dos

cantidades (cantidad comparada y cantidad referente) y la diferencia que existe
entre ellas.

En estos problemas se puede preguntar por: la diferencia si se conocen las dos
cantidades; la cantidad comparada si se conocen el referente y la diferencia; o

preguntar por el referente si se conocen la cantidad comparada y la diferencia.

COMPARACION

1 | Juan tiene 8 canicas. Pedro tiene 5 canicas. ¢ Cuantas canicas tiene Juan mas que
Pedro?

2 | Juan tiene 8 canicas. Pedro tiene 5 canicas. ¢Cuantas canicas tiene Pedro menos

que Juan?

3 | Pedro tiene 5 canicas. Juan tiene 3 canicas mas que Pedro. ¢ Cuantas canicas tiene

Juan?




4 | Juan tiene 8 canicas. Pedro tiene 3 canicas menos que Juan. ¢Cuantas canicas
tiene Pedro?

5 | Juan tiene 8 canicas. Juan tiene 3 canicas mas que Pedro. ¢Cuantas canicas tiene
Pedro?

6 | Pedro tiene 5 canicas. Pedro tiene 3 canicas menos que Juan. ¢ Cuantas canicas

tiene Juan?

Tabla *. Tipos de problemas de comparacion. (Vicente et al., 2008, p.465)

3) Problemas de combinacién: se trata de problemas que tienen dos partes y la meta

del problema consiste en saber la cantidad total que se obtiene cuando se rednen
las dos anteriores; o por el contrario conociendo la cantidad total y una de
aquellas, se quiere saber cual es la otra.

COMBINACION

1 | Juan tiene 3 canicas. Pedro tiene 5 canicas. ¢ Cuantas canicas tiene entre los dos?

2 | Juan y Pedro tienen 8 canicas entre los dos. Juan tiene 3 canicas (o Pedro tiene 5

canicas). ¢ Cuantas canicas tiene Pedro (o Juan)?

Tabla *. Tipos de problemas de combinacioén. (Vicente et al., 2008, p.465)

4) Problemas de igualacién: algunos autores afiaden este cuarto tipo de problemas

en los que se mezclan estructuras de comparacion y de cambio. Dichos
problemas contienen dos cantidades diferentes, las cuales hay que igualar, una es
la cantidad a igualar y la otra es la cantidad referente. La transformacion se
produce en la cantidad a igualar aumentandola o disminuyéndola.

La diferencia con los problemas de comparacion esta en que cuando se compara
no se afiade ni se quita nada, pero en cambio cuando se iguala es necesario
afiadir o quitar algo. En estos problemas se puede preguntar por la cantidad a

igualar, por la cantidad referente o por la igualacién.

IGUALACION

1 | Juan tiene 8 canicas. Pedro tiene 5 canicas. ¢Cuéntas canicas le tienen que dar a

Pedro para tener las mismas que Juan?

2 | Juan tiene 8 canicas. Pedro tiene 5 canicas. ¢ Cuantas canicas le tienen que quitar a

Juan para tener las mismas que Pedro?




3 | Pedro tiene 5 canicas. Si le dieran 3 canicas mas tendria las mismas que Juan.

¢,Cuantas canicas tiene Juan?

4 | Juan tiene 8 canicas. Si le quitaran 3 canicas tendria las mismas que Pedro.

¢,Cuantas canicas tiene Pedro?

5 | Juan tiene 8 canicas. Si Pedro tuviera 3 canicas mas tendria las mismas que Juan.

¢ Cuantas canicas tiene Pedro?

6 | Pedro tiene 5 canicas. Si a Juan le quitaran 3 canicas tendria las mimas que Pedro.

¢ Cuantas canicas tiene Juan?

Tabla *. Ejemplos de igualacién. (Vicente et al., 2008, p.465)

Los cuatro tipos de problemas anteriores se pueden clasificar a su vez en dos grupos:
consistentes e inconsistentes, en funcion de la coincidencia 0 no de determinados
términos verbales que aparecen en el enunciado del problema con la operacion aritmética
necesaria para resolverlo. Es decir, podria decirse que varia el grado de dificultad de la
tarea: faciles y dificiles, respectivamente.

Por tanto, en funcion de la dificultad de la tarea los problemas mateméaticos pueden

dividirse en:

e Problemas consistentes o “faciles” de resolver, son aquellos en los que la
estructura superficial del problema coincide directamente con la operacion a
realizar. Ejemplo: si en el enunciado aparece la palabra “ganar” hay que sumar.

e Problemas inconsistentes o “dificiles” de resolver, son aquellos en los que la
estructura superficial del problema es contraria a la operacién aritmética requerida
para resolver el problema. Como por ejemplo si pone la palabra “mas” en el
enunciado y la operacion a realizar es restar, o al contrario que ponga “menos” y
sea sumar, no coincide con la operacion aritmética a realizar. Esto produce un
conflicto en el alumno cuando intenta resolver el problema, ya que tiene que
vencer la tendencia a resolverlo de manera directa (sirviéndose de estrategias
como la palabra clave, Hegarty, Mayer y Monk, 1995, citado en Vicente et al.,
2008) sin profundizar en el enunciado del problema, por eso para resolverlos es

necesario un dominio bastante profundo de los problemas anteriores.

Como conclusién, los problemas consistentes son mas faciles de resolver en
comparacion a los problemas inconsistentes porque los primeros se pueden resolver sin

necesidad de comprender el enunciado del problema en profundidad.

-10 -




3.3 ¢En qué consiste resolver un problema aritmético?

Existen modelos generales como el de Polya que permiten resolver cualquier tipo de

problema. Sin embargo, el propuesto por Verschaffel et al. (2000) es un modelo cognitivo

de resolucion de problemas aritméticos. Por ello, seré el que veamos continuacion.

Resolver un problema segun este modelo, requiere poner en marcha procesos de

seleccién, razonamiento y metacognitivos. Dichos proceso se describen a continuacion:

Procesos de seleccion: estarian relacionados con la selecciéon de datos, la
eleccion de la operacién a realizar mediante estrategias no basadas en la
comprension, como la palabra clave, la ejecucion y emision del resultado
directamente como respuesta al problema.

Procesos de razonamiento: estarian relacionados con la comprensién de la
estructura del problema. Dicha comprension debe ser previa a la seleccion y
eleccion de operaciones y debe realizarse a dos niveles: situacional
(comprension de la situacion descrita en el enunciado) y matematico (seleccion de
expresiones matematicas que incluyan cantidades clave y las relaciones entre
ellas).

Procesos metacognitivos: estan vinculados al “conocimiento de uno mismo que
concerniente a los propios procesos y productos cognitivos o a todo lo relacionado
con ellos” (Flavell, 1976). En otras palabras, aquellas reflexiones generalizables a
cualquier proceso de resolucién, asi como la regulacién del propio proceso de
resolucion en el que se dan procesos basicos de planificacién, supervision y
evaluacion.

- Planificar consiste en organizar y elegir las estrategias mejores para
solucionar una tarea, fijar objetivos, distribuir los recursos; es decir,
establecer un plan de accién para resolver la tarea de forma exitosa.

- Supervisar implica controlar el proceso mientras se ejecuta una tarea.
Lleva implicito autorregular y autoevaluar las habilidades necesarias para
controlar el proceso de aprendizaje.

- Evaluar es valorar tanto el resultado como el proceso del aprendizaje,
incluyendo la estimacion de las estrategias utilizadas durante el desarrollo

de la tarea.

Segun Callejo y Carrillo (1998) todo proceso de resolucion de problemas es guiado por

una reflexion y valoracién continua que van dando cuerpo a la toma de decisiones de

manera estratégica.
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Por tanto, la resolucion de problemas aritméticos, tal y como Orrantia, Tarin y Vicente
(2011, p. 82) afirman es “una actividad compleja en la que interviene la construccion de
diferentes niveles de representacién, tanto matematicos como no matematicos”, con el
objetivo de crear un método o via de soluciéon que conduzca a la solucién del problema
(Delgado, 1998).

3.4 ¢Qué procesos se hacen explicitos entre profesores y alumnos cuando

resuelven conjuntamente problemas aritméticos?

La resolucion de problemas aritméticos ha sido muy estudiada desde el ambito de la
psicologia cognitiva, realizando estudios minuciosos en los que se han analizado los
distintos procesos que se hacen explicitos cuando un maestro resuelve problemas con

sus alumnos.

La puesta en marcha de estos procesos ha sido mostrada por diferentes estudios. Por
ejemplo, Depaepe et al. (2010) citado en Rosales et al. (2012), usando problemas
estandar y Rosales et al. (2012), usando problemas que incluian informacién adicional
sobre determinadas caracteristicas de las situaciones en las que estaban inmersos,
mostraron que los maestros, se centraban en los aspectos mateméticos de la tarea y que
no soélo no favorecieron el razonamiento matematico o situacional sino que,
probablemente, impidieron que los alumnos utilizaran la informacién adicional por

iniciativa propia para comprender y resolver el problema.

Sin embargo, menos se sabe sobre la puesta en marcha de los procesos metacognitivos.
Por esto, recordamos que el objetivo de este trabajo es analizar los aspectos
metacognitivos que evoca una muestra de maestros de educacion primaria cuando

resuelven problemas conjuntamente con sus alumnos.
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4.- METODO

4.1 Participantes

En este estudio participaron ocho profesores, seleccionados por disponibilidad, que
pertenecian a las comunidades autbnomas de: Asturias, Aragén, Castilla y Ledn, Castilla

la Mancha y Madrid.

La experiencia de estos profesionales en el ambito educativo oscilaba entre los 26 y 35

afos, siendo la media de 30,6 afnos.

Todos ellos impartian docencia a alumnos de sexto curso, y pertenecian a centros
publicos y concertados. La participacibn de los maestros fue, en todos los casos,
voluntaria, y fueron grabados durante la sesion en que resolvieron los problemas que

mas adelante se describen.

4.2 Materiales

A los ocho profesores se les facilitaron cuatro problemas, de los cuales dos eran faciles o
estandares y los otros dos eran problemas dificiles o reescritos.

En cuanto a los dos problemas estandares fueron tomados de libros de texto de sexto
curso de Educacién Primaria de las editoriales SM y Edebé. Los problemas estandar
reciben este nombre porque en el enunciado del problema exclusivamente se incluye la
informacién necesaria para operar y resolver el problema aritmético, sin incluir ningun tipo
de informacion adicional que facilite el razonamiento. Otra caracteristica de estos dos

problemas es que eran consistentes o “faciles”. Los problemas fueron los siguientes:

“Un hospital tiene 200 habitaciones. El 60% de las habitaciones tiene 2 camas

y el resto tiene 1. ¢ De cuantas camas dispone el hospital?” (Editorial Edebé).

“Un ciclista debe recorrer 148,6 Km. Después de recorrer 758 Hm. ¢ Cuantos

metros le falta por recorrer?” (Editorial SM).

Los dos problemas reescritos, fueron tomados de los estudios previos de Orrantia et al.
(2011) y Rosales et al. (2012). Estos problemas se crearon a partir de un problema
estandar, incluyendo las ayudas textuales que favorecen el razonamiento matematico y/o
situacional, necesario para resolver el problema, tal y como se expuso al describir el

modelo de resolucion. En este caso, los dos problemas usados fueron problemas
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inconsistentes o dificiles de resolver porque la palabra clave del enunciado no coincide

con la operacion aritmética necesaria para resolver el problema. Los problemas fueron:

“Un pastor, tenia un rebafio con 57 ovejas. El pastor queria aumentar el
tamafio del rebafio porque este afio habia buenos pastos. Para ello, se fue a
una feria de ganado, decidi6 comprar algunas ovejas y las juntd con las que
tenia. Una tarde el pastor vio una manada de lobos por la zona: los lobos
estaban hambrientos y entonces, del total de ovejas del rebafio se comieron
11 y ahora el rebafio tiene 96 ovejas. ¢ Cuantas ovejas compro el pastor en la

feria?” (Este problema fue tomado del estudio de Rosales et al., 2012).

“Un bodeguero quiere renovar las cubas de vino porque este afio ha
comprado mas uva. En las cubas de madera que tiene caben 158 litros de
vino, pero en estas cubas de madera caben 26 litros menos que en unas
nuevas cubas metdlicas. ¢Cuantos litros de vino entraran en las nuevas
cubas metalicas?” (Este problema fue tomado del estudio de Orrantia et al.,
2011).

4.3 Procedimiento de analisis

a) Recogida de datos

Cada uno de los problemas se trabajé en una sesion, y fue grabado en audio mientras
maestro y alumnos resolvian los problemas, de modo que se recogieron todas las
intervenciones que se dieron en clase tanto por parte de los profesores como de los
alumnos.

La duracién de las grabaciones pertenecientes a los ocho profesores oscilé entre los 4,41
y 13,58 minutos.

b) Analisis y categorizacién

Los cuatro problemas fueron divididos en dos grupos, tal y como ya se ha explicado:
reescritos y estandar. Ademas cada uno de los cuatro tenia su propio nombre para

identificarlos y se analizaron en el siguiente orden:

a) Problema reescrito: Pastor
b) Problema reescrito: Bodeguero
c) Problema estandar: Hospital

d) Problema estandar: Ciclista
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Para estudiar qué se hace publico durante la interaccién hemos estudiado detenidamente
el discurso de profesores y alumnos. Para ello, se siguié una adaptacion del modelo
propuesto por Sanchez et al. (2008). Concretamente, la interaccién fue transcrita y
aislada segun los Ciclos de interaccién que la componen. Entendemos por ciclo segun la
definicion de Sanchez et al. (2008) “la unidad comunicativa mas elemental de analisis. Un
ciclo recoge el conjunto de intercambios que son necesarios para alcanzar un acuerdo
entre las partes que intervienen. Comienza con una peticién (o una pregunta, orden o
demanda) y concluye cuando los participantes, sea explicita o implicitamente, la dan por
satisfecha. [...] Por supuesto, poder determinar cuando termina un ciclo y empieza el
siguiente es en muchas ocasiones problematico” (p.24). Seguidamente, se identificaron
las ideas desarrolladas o contenidos publicos que son las ideas mas importantes que se
desarrollan a lo largo de un ciclo. El contenido publico fue categorizado segun el modelo
de resolucién expuesto (Veschaffel et al., 2000). Para este trabajo, solo se consideraron
los ciclos cuyos contenidos publicos estaban referidos a los procesos metacognitivos,
dejando sin categorizar todos aquellos referidos a seleccidon y razonamiento. De este

modo las categorias establecidas fueron las siguientes:

- Reflexion: integra todos aquellos ciclos en los que se habla sobre el proceso de
resolucion de un problema en general, no se centra en nada concreto del
problema que se esté resolviendo en ese momento, de modo que es aplicable a
cualquier otro contexto. Por ejemplo:

[P: Recordar que para resolver un problema pongo los datos, el
dibujo si hace falta...

A: Las operaciones en un papel a parte y...

P: Después...

A: Las operaciones y luego el texto.

P: La unidad en la que me salen los resultados y el texto que explica
el problema: manzanas compré en el mercado, manzanas me comi,

manzanas me quedan en la nevera. Eso hay que ponerlo todo].

- Regulacion: se incluyen en esta categoria ciclos que estan destinados a regular el
propio proceso de resolucion del problema concreto en el que se esta trabajando.
En la regulaciéon intervienen procesos de planificacion (creacibn de metas o
secuencia de pasos que se van a realizar en el problema concreto que se esta
trabajando). Ejemplo:

[P: Venga, pensad unos minutos y lo resolvemos en la pizarra].
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[P: Vamos a tratar de resolver el 1, el otro dia hicimos el 3, a ver si
podemos tardar 10 minutos mejor que 15, ¢de acuerdo? Vamos a
leerlo primero. Leedlo solo vosotros solos un momentin y ahora
después lo leemos en alto. No hacemos nada. Leemos solo el uno].

Y de evaluacion y/o supervision: son todos los ciclos en los que se supervisa que
el proceso va bien o evaluan si efectivamente todos los alumnos han comprendido

el problemay si han llegado al resultado final. Ejemplo:

[P: ¢Lo has entendido ahora?
A: Si ahora ya lo he entendida].
[P: ¢ Atodos nos da 1847

Un ejemplo del andlisis seguido de la interaccion de uno de los profesores lo

encontramos en el Anexo 2.
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5.- RESULTADOS

Los resultados de la interaccion de ocho maestros de Educacién Primaria cuando
resolvian cuatro problemas, dos estandares y dos reescritos, con los estudiantes de sexto
de Primaria en el aula, teniendo en cuenta exclusivamente los procesos metacognitivos

llevados a cabo durante la interaccion, fueron los siguientes:

En primer lugar, si atendemos al nimero de ciclos, los resultados obtenidos muestran
que se emplea un mayor niumero de ciclos en los problemas reescritos (64) que en los

estandares (26).

Problema Reflexion Regulacién Total

Reescrito 26 38 64

Estandar 12 14 26

Tabla 1. Numero de ciclos de interaccion dedicados a reflexion y regulacién en cada uno

de los dos tipos de tareas.

Si consideramos el porcentaje de ciclos dirigidos a los procesos de regulacion y reflexién
en ambos problemas, en la siguiente figura podemos observar que:

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Problema Problema
Reescrito Estandar
M % Proceso de Regulacion 59,37 53,85

M % Proceso de Reflexion 40,63 46,15

W % Proceso de Reflexion m % Proceso de Regulacion

Figura 1: Porcentaje de ciclos empleados en el proceso de reflexién y de regulacion en
los dos tipos de problemas: estdndar y reescritos.
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- En ambos tipos de problemas se dedic6 un porcentaje mayor de ciclos al proceso
de regulacion que al de reflexion (59.37% vs 40.63%, para el problema reescrito, y
53.85% vs 46.15% para el estandar).

- El problema reescrito recibié un porcentaje més alto (59.37%) de regulacién que el
problema estandar (53.85%)

- En el problema estandar se dedic6 un porcentaje mas alto a reflexionar que en el

problema reescrito (46.15% y 40.63%, respectivamente)
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6.- DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

En el presente trabajo hemos analizado a ocho profesores resolviendo con sus alumnos
de 6° de Primaria varios problemas. Concretamente, fueron cuatro problemas: dos
problemas estandares en los que exclusivamente se incluye la informacién necesaria
para operar y resolver el problema aritmético; y dos reescritos con ayudas matematicas y
situacionales que ayuda a comprender mejor el enunciado de los problemas. Todo ello
con el objetivo de analizar los procesos metacognitivos generados durante la resolucion

entre el maestro y los alumnos de ambaos tipos de problemas.
Los resultados obtenidos en este trabajo nos permiten generar las siguientes reflexiones:

- Los problemas reescritos generan una mayor interaccion dedicada a los procesos
metacognitivos, tomados en general, que los problemas estandar. De este modo,
las tareas que contienen ayudas textuales que facilitan el razonamiento de los
alumnos permitirian dedicar un mayor espacio del discurso a trabajar aspectos

relacionados con la reflexiéon o la regulacion.

Esto puede ser debido a que los problemas reescritos son poco trabajados en las
aulas, y por tanto menos conocidos para los maestros, de manera que necesitan
un mayor numero de ciclos a la hora de supervisar y controlar como se va
desarrollando la resolucion del problema. Para el caso de los problemas
estandares necesitarian ese menor nimero de ciclos porque eran problemas
tipicos de los libros de texto, que es la herramienta didactica mas utilizada en las

aulas y por lo tanto es mas conocida por todos.

- El tipo de problema no seria influyente en la manera de comportarse de los
docentes cuando resuelven los problemas con sus alumnos, puesto que en

ambos tipos de problemas la reflexién y regulacion gira en torno al 50%.

- Los maestros estarian preocupados por resolver la tarea y no por ensefiar a
resolver la tarea. En este sentido, en ambos tipos de tareas se dedica un mayor
espacio a los aspectos regulatorios de la propia tarea que a las reflexiones y
generalizaciones a otros problemas (en la linea de la argumentacién de Sanchez,

Garcia y Rosales, 2010).

- El problema reescrito requirié que los profesores dedicaran un porcentaje mayor
gue en el estandar a regular el proceso de resolucién, lo cual podria explicarse al
tratarse de un problema dificil por ser inconsistente; de modo que no es una tarea

trabajada frecuentemente en las aulas y necesitarian controlar mas que los
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alumnos resolvieran bien el problema y constantemente estaban planificando y

evaluando el proceso.

- En el problema estandar se dedic6 un porcentaje mas alto a reflexionar, esto
podria explicarse teniendo en cuenta que se trata de tareas mas comunes y
conocidas para los maestros puesto que se trataban de tareas propuestos en los
propios libros de texto. Esta argumentacion iria en la linea de la propuesta por
Sanchez et al. (2015).

Todo esto, pone de manifiesto la importancia de tener en cuenta al profesor y al propio
material a la hora de entender lo que ocurre en las clases de matematicas cuando se
resuelven problemas. Es importante conocer lo que hacen los docentes en sus aulas,
puesto que cualquier propuesta de cambio o0 enriquecimiento de la instruccién debe partir

de su practica habitual.

Evidentemente, estas reflexiones deben interpretarse teniendo en cuenta la muestra con
la que han sido obtenidos estos resultados y teniendo en cuenta las limitaciones de
nuestro trabajo. En primer lugar, han sido Unicamente, 8 profesores estudiados, por
tanto, en futuros estudios seria necesario aumentar la muestra de profesores para poder
presentar unas conclusiones con mayor contundencia. En segundo lugar, es que
exclusivamente se ha trabajado con alumnos de sexto de Primaria sin tener en cuenta el
resto de cursos que componen la Educacion Primaria y cuya competencia mateméatica

podria influenciar el modo de resolver un problema.
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ANEXO 2

Profesor A

a) Problema reescrito: pastor

. Ya esta.
Vale.

Ciclo Transcripcién Contenido Publico Categorias
P: Vale, Enrique vamos a continuar con los problemas de ayer y
vamos a hacer ahora el problema uno. Ayer hicimos el dltimo .
) problema, ¢,de acuerdo?, el tres en realidad es el ultimo de la REGULACION
Ciclo lista que me han pasado, ¢vale? Ahora vamos a hacer el Vamos a hacer el problema
1 problema uno, ¢de acuerdo? uno.
A: Si.
P: Eh... Lo tenemos todos, ¢no? Pues venga.
P: Bueno lo primero que vamos a hacer va a ser cada uno de
vosotros y de vosotras, vais a leer en silencio al igual que .
hicisteis ayer las veces que consideréis oportunas, ¢ de REGULACION
acuerdo? y después, vais a hacer algun disefio grafico debajo ] ) )
del texto. Un disefio grafico, algo que a ti te ilustre el Lo primero es leer en silencio
Ciclo contenido del problema, que a ti te sirva, ¢vale? Cada uno se las veces que sean
2 lo puede poner como le parezca mejor: a uno a lo mejor necesaras. Después hacer un
simplemente con hacer crucecitas o hacer un circulo le vale y graflcq para comprender
otro a lo mejor con los niimeros le vale, o sea algo, algo que mejor el problema.
se nos meta por los 0jos y que a mi me sirva para
comprender mejor el problema, ¢, de acuerdo?
A: Vale.
P: Después de haberlo leido intentamos hacer un dibujito, un
pequefio esquema, un pequefio grafico que nos ilustre, que ) .
Ciclo nos sirva para ilustrar ese problema, ¢vale? Ahora no hay Después de leer, hacerun | REGULACION
3 que resolverlo, no hay que hacer absolutamente nada, ¢vale? | dibujo que ilustre el problema.
Un gréfico, un dibujo que ilustre el problema, no resolverlo. No resolverlo.
(Minutos de silencio).
ciclo P: z,I_De acuerdo?, ¢ hasta ahi vamos todos de acuerdo? REGULACION
17 A S Todos de acuerdo.
P: Vale.
Ciclo |P: ¢De acuerdo todos hasta aqui? | REGULACION
20 A siiii. Todos de acuerdo hasta aqui.
. P: ¢Estamos todos de acuerdo? REGULACION
Ciclo e
30 A: Si. Todos de acuerdo.
P: Vale.

; . A 2 o
Cgczlo i.' inEstals todos de acuerdo? Todos de acuerdo. REGULACION
. . . - B
CI3C3|O Z._ gtiodo el mundo esta de acuerdo? Todos de acuerdo. REGULACION
. . . . 7 9 ~
Clgcﬂlo i'_ &ﬁlgmen no esta de acuerdor Todos estamos de acuerdo. | REGULACION

P: gl_)e acuerdo todos? REGULACION
. A: Si.
C|307|0 P: Venga Valeria Todos de acuerdo.
A
P:
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b) Problemareescrito: bodeguero

Ciclo Transcripcion Contenido Publico Categorias
P: Vamos a trabajar el problema que tenéis a la vuelta de la Vamos a hacer el problema
hoja, ¢ de acuerdo?, el del bodeguero. Lo primero que vamos del bodeguero. REGULACION
) a hacer va a ser leerlo de manera silenciosa cada uno de Primero leer en silencio hasta
Ciclo vosotros, dos o tres veces lo que necesitéis, hasta que os que os deis cuenta que esta
1 deis cuenta que lo habéis comprendido. ¢ De acuerdo?, pues comprendido.
venga, vamos.
(Lectura en silencio)
Ciclo |P: ¢Estais de acuerdo con José? Todos de acuerdo con José. | REGULACION
10 JA: Si
Ciclo |P: ¢todo el mundo? Todo el mundo de acuerdo. | REGULACION
11 JA: Si
Ciclo |P: ¢Esta claro todos? Esté claro. REGULACION
15 JA: Si
) P: ¢Bien? Bien. REGULACION
Ciclo JA: si.
16 P: Vale.
) P: ¢De acuerdo? Todos de acuerdo. REGULACION
Ciclo JA: si.
18 P: Vale.
c) Problema estandar: hospital
Ciclo Transcripcion Contenido Publico Categorias
P: Hoy vamos a hacer el segundo problema. Como hacemos Hacemos el problema como
Ciclo siempre lo leemos en silencio un par de veces o tres cada siempre: leer en silencio para | REFLEXION
1 uno lo que necesite para intentar comprenderlo y luego ya lo comprender.
vemos entre todos.
d) Problema estandar: ciclista
Ciclo Transcripcién Contenido Publico Categorias
Ciclo |P: En la hoja tenéis varios problemas, hoy vamos a hacer Hacer solzgllgrkl]rg_(;r problema | REGULACION
1 solamente el primero. Vamos a hacer como habitualmente 1a.
Se hace como siempre
Ciclo |JP: Recordad que siempre leemos en silencio, dos o tres veces el Recordad que siempre hay
5 - gue leer en silencio dos o tres 4
problema para intentar comprenderlo, vale. Pues venga. REFLEXION
veces para comprenderlo
Ciclo |P: ¢Estamos todos de acuerdo? REGULACION
8 A Siii Todos de acuerdo.
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