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Se presenta una propuesta diddctica para trabajar la
modelizacién matematica con alumnado del grado de
Educacién Primaria. La idea surge de una investigacion en
la que se observaron dificultades de los estudiantes para
modelizar y resolver problemas presentados en contexto
e interpretar los resultados obtenidos, asi como algunas
carencias al trabajar con unidades de medida y la nocién
de drea. Este trabajo proporciona pautas para trabajar la
modelizacién desde las necesidades observadas y da un
ejemplo concreto de tarea de instruccion aplicable a
maestros de matematicas en formacidn inicial.

Palabras clave: Modelizacidon matematica, Resolucién de
problemas, Formacion de maestros.

Modelization skills in the initial formation of Elementary
School teachers

A didactic proposal to teach mathematical modelling to
preservice Elementary School teachers is proposed. The
idea arises from an investigation which revealed students’
difficulties to model and solve contextualized problems
and interpret the obtained results, as well as lacks related
to measure units and the notion of area. This paper
provides guidelines to teach modelling from the observed
needs and gives an example of learning task for preservice
mathematics teachers.

Keywords: Mathematical modelling, Problem solving,
Formation of elementary school teachers.
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El debate sobre qué tipo de aprendizajes deben 31
promover los curriculos escolares de matematicas
esta teniendo gran repercusion en los ultimos
afios, debido a las normativas europeas y nacio-
nales que impulsan el trabajo por competencias,
las evaluaciones internacionales que miden capa-
cidades matematicas transversales a los contenidos
(OECD, 2013) y algunas corrientes ya clasicas en
educacion matematica que consideran la resolu-
ci6én de problemas como un elemento fundamen-
tal de la educacion matematica de los individuos
(Polya, 1978; NCTM, 2000) y que subrayan la ne-
cesidad de presentar matematicas contextualizadas
(Van den Heuvel-Panhuizen y Drijvers, 2014).
Este tipo de ideas contrastan con planteamientos
fundamentados en contenidos que pueden verse
reducidos a la reproduccion de procedimientos
fuera de contexto, dejando asi en el aire la rele-
vancia de las destrezas matematicas para com-
prender otras disciplinas y, en general, el mundo
que nos rodea. En el ambito de la formacién ini-
cial del profesorado, el trabajo con matematicas
contextualizadas conlleva multiples beneficios.
No solo refuerza los significados de las nociones
matematicas escolares, sino que contribuye a que
los futuros docentes identifiquen situaciones y
fenémenos que permitan presentar estas nociones
de forma adaptada al conocimiento e intereses
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de sus alumnos. También contribuye al pensa-
miento critico de los profesores en formacion, ya
que el contexto obliga a estructurar y describir la
realidad en forma matematica y a interpretar re-
sultados matematicos dentro de situaciones reales.
Asimismo, la resolucioén de problemas es la forma
mas natural de introducir matematicas contex-
tualizadas, aunque no esta claro qué contenidos
deben reforzarse a través de esta via en los grados
de educaciéon primaria. En muchos casos, este
tipo de grados alberga tan solo una asignatura
orientada al desarrollo matematico de los maestros
en formacioén inicial. En la Universidad de Cor-
doba, ademas, el alumnado del grado en Educa-
cién Primaria presenta gran diversidad de bagajes
matematicos, lo que condujo a proponer una eva-
luacién inicial que permitiera conocer qué mate-
maticas debian tener prioridad en su instruccion
matematica. El resultado de la evaluacion dejo
en evidencia carencias a la hora
de abordar cuestiones abiertas o
que no eran explicitas respecto
al contenido matematico nece-
sario para ser resueltas (figura 1).
Estas carencias apuntaron hacia
destrezas asociadas a la modeli-
zacién matematica, lo que mo-
tivo el desarrollo de una investi-
gaciéon  para  analizar las

estrategias seguidas por los estudiantes ante pro-
blemas abiertos y profundizar en las dificultades
subyacentes a las carencias observadas (Montejo-
Gamez y otros, 2017).

El presente trabajo expone las necesidades
formativas que se desprenden de la investigacion
y proporciona pautas y una propuesta didactica
para cubrir estas necesidades de los maestros en
formacion inicial a través del desarrollo de habi-

lidades de modelizacién.
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El vesultado de la evaluacién
dejé en evidencia carvencias a la
hora de abordar cuestiones
abiertas o que no eran
exp[(citas respecto al
contenido matematico
necesario para ser resueltas.

olgunes

Modelizaciéon
en educacién matematica

Durante las dltimas décadas la modelizacion ha
adquirido especial relevancia en el ambito de la
educacion matematica (Blum y Borromeo, 2009).
Son diversos los autores que han abordado la dis-
cusion sobre qué debe entenderse por modeliza-
cién matematica, llegando a definiciones que pre-
sentan tanto analogias como diferencias en
algunos matices. Blum (2002) se refirié a la mo-
delizacion matematica como el proceso que trans-
forma una situacién problema en un modelo ma-
tematico. Lesh y Doerr (2003), a su vez,
consideraron la modelizacién como el conjunto
de procesos que el estudiante utiliza y desarrolla
en su esfuerzo por resolver un problema del
mundo real. Por su parte, Blomhej (2004) la de-
fini6 como una practica de ensefianza que centra
el aprendizaje en la relacion entre
el mundo real y la matematica.
Mas adelante, Blum y Borromeo
(2009:1) se refirieron a la mode-
lizacién como «el proceso de tra-
duccién entre el mundo real y las
matematicas en ambos sentidos»
y Niss y Hojgaard (2011) la defi-
nieron como una competencia
del individuo para estructurar y
matematizar una situacion real, trabajar con un
modelo de la misma y analizar criticamente tanto
los resultados como el proceso seguido. En esta
linea, Blum (2002) habia planteado que la mode-
lizacién conlleva la matematizacion de una situa-
cion real, seguida de una interpretacion y valida-
cion en la realidad de los resultados matematicos
obtenidos. Mas recientemente, Ferrando y otros
(2017:222) sefalaron que la modelizacion mate-
matica implica «un tipo concreto de tareas de re-

Figura 1. Muchos alumnos no supieron cémo aproximar el drea de una figura irregular presentada a escala,
a pesar de conocer procedimientos matematicos necesarios
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solucion de problemas contextualizados en las
cuales es indispensable crear una representacion
matematica de una realidad o fenémeno, lo que
llamamos un modelo». En este trabajo, con el fin
de facilitar la deteccion de las habilidades asociadas
a la modelizacion que deben trabajarse en la for-
macion inicial de maestros, se adopto la interpre-
tacion de modelizaciéon como el conjunto de pro-
cesos que se activan para construir un modelo
matematico, extraer conclusiones a partir del
mismo y discutir la validez tanto de dichas con-
clusiones como del modelo completo.

Son numerosos los trabajos que presentan el
planteamiento de tareas de modelizacion, su ana-
lisis y resultados en niveles de secundaria (Gallart
y Garcia-Raffi, 2013; Gallart, Ferrando y Gat-
cia-Raffi, 2014; Gallart, Ferrando y Navarro,
2015; Socas, Ruano y Hernandez, 2016; Ferrando
y otros, 2017). A nivel de primaria, también exis-
ten trabajos que exploran el desarrollo del cono-
cimiento matematico y los procesos de razona-
miento de los nifios, al trabajar con problemas
de modelizacién (English y Watters, 2005; En-
glish, 2006; Ulu, 2017), siendo diversos los auto-
res que defienden que la modelizacién matema-
tica puede y debe comenzar en la escuela primaria
donde los niflos y nifias ya tienen las competen-
cias basicas sobre las cuales se puede desarrollar
la modelizacion (NCTM, 2000; Diezmann, Wat-
ters y English, 2002; Lehrer y Schauble, 2003).
En cuanto a la importancia de abordar la mode-
lizaciébn matematica en la formacion inicial del
docente, Mathews y Redd (2007) y Ortiz, Rico y
Castro (2007) la consideran esencial porque re-
sulta una herramienta dinamica que moviliza con-
ceptos y procedimientos mate-
maticos para la resolucién de
problemas, ademas de invitar a
la reflexion sobre lo que significa
ensefiar matematicas. Segun
Mora Zuluaga y Ortiz Buitrago
(2014), la modelizacion ayuda al
profesorado en formacion a to-
mar conciencia de que las mate-
maticas escolares pueden resultar
utiles para comprender, describir,
interpretar y modificar la reali-
dad. Por su parte, Doerr (2007)

En este hfabajo [..] se adop(’é
la interpretacion de
modelizacién como el conjunto
de procesos que se activan
para construir un
modelo matematico, extraer
conclusiones a partir del
mismo y discutir la validez
tanto de dichas conclusiones
como del modelo comp(eto.

sefial6 la necesidad de que los profesores en for-
macion tengan experiencias sobre modelizacion
que les permitan disponer de contextos y herra-
mientas para la ensefianza, y English (2006) con-
sidera las tareas de modelizacién como experien-
cias desafiantes y estimulantes para los maestros
mientras exploran la naturaleza de las ideas ma-
tematicas que se quieren trabajar, consideran es-
trategias de implementacion apropiadas y pro-
mueven equipos de aprendizaje dentro de sus
aulas. Entre las investigaciones empiricas que
han analizado las destrezas de modelizacion en
formacion inicial del profesorado destacan los
trabajos de Bukova-Giizel (2011) que examiné
los enfoques que plantearon los estudiantes en
el disefio de problemas de modelizacién mate-
matica y en qué medida implementaron procesos
de modelizacion al resolver los problemas que
proponfan, y de Hidiroglu, Dede, Kula-Unver y
Bukova-Giizel (2017) que analizaron las solucio-
nes que estudiantes para profesores de secundaria
daban a un problema concreto disefiado para
trabajar la modelizaciéon matematica.

Dada la complejidad de procesos que involu-
cran las actividades de modelizacion, se plantea el
interrogante acerca de qué caracterfsticas debe tener
una tarea de modelizacion matematica. En este
trabajo se siguieron los principios propuestos por
Lesh y otros (2000). Para disefar actividades que
estimulan la modelizacion (AEM), estos autores
centraron su atencion en dos dimensiones: carac-
teristicas de las tareas y caracteristicas de las solu-
ciones. Respecto a las caracteristicas de la tarea, el
principio de realidad marca que esta debe ser signifi-
cativa para los estudiantes, es decit, ser acorde a
sus diferentes niveles de habilidad
matematica y en general, a sus co-
nocimientos. Ademas de ser sig-
nificativa, la actividad debe ser lo
mas sencilla posible, segtin el prin-
cipio de prototipo efectivo. También
es necesatio que incluya criterios
que los estudiantes puedan usar
para revisar sus modelos y crear
documentacién para revelar
cémo resolvieron la tarea, segiin
establecen los principios de autoeva-
Inacion y de documentacion, respecti-
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vamente. Respecto a las caracteristicas de las solu-
ciones que deben fomentarse, el princpio de cons-
truccion del modelo afirma que los estudiantes deben
proporcionar una explicacion o modelo explicito.
Por dltimo, e/ principio de habilidad compartida y reutili-
zacion establece que debe estimularse la produccion
de soluciones compartibles y reutilizables. El pro-
ceso de resolucion de estas tareas de modelizacion
abarca distintas fases que pueden interpretarse
como un ciclo. Uno de los mas utilizados como
referencia es el propuesto por Blum y Leiss (2007),
el cual constituyé el marco tedrico de la investiga-
ci6én desarrollada y cuyo esquema puede verse en
la figura 2. Este modelo se articula en torno a siete
fases de forma que (1) la situacién-problema tiene
que ser entendida, es decir, se tiene que construir
un modelo de la situacion (fase de comprension y cons-
truccion); (2) la situacion tiene que ser simplificada,
estructurada y precisada (fase de simplificacion y estruc-
turacion), dando lugar a un modelo real de la misma;
(3) la fase de matematizacion, donde se transforma el
modelo de 1a situacion en un modelo matematico;
(4) la fase de #rabajar matematicamente produce resul-
tados (matematicos) que (5) se interpretan (fase de
interpretacion) y (6) validan en el mundo real (fase de
validacion). El ciclo finaliza con (7) la fase de exposicion
de los resultados obtenidos.

Dado que la trayectoria que sigue un individuo
o grupo de individuos al resolver un problema
no sigue linealmente las fases de Blum y Leiss
(2007), Borromeo (2007, citado por Blum y Bo-
rromeo, 2009) asocia las estrategias de resolucion
de un problema con diferentes formas de pensar.

-
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Figura 2. Esquema del ciclo de modelizacion.
Fuente: Blum y Leiss (2007)
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Asi, define tres estilos de pensamiento matematico
que resultaron especialmente utiles en el estudio
realizado:

a) pensamiento visual, mediante el cual el in-
dividuo suele razonar sobre la realidad mas
que sobre el modelo matematico, muestra
tendencia a abordar los problemas de
forma global y prefiere las representacio-
nes pictoricas,

b) pensamiento analitico, mediante el cual el
individuo suele razonar sobre el modelo ma-
tematico mas que sobre la realidad, muestra
tendencia a utilizar representaciones simbo-
licas o verbales y prefiere estructurar paso a
paso el procedimiento seguido, y

¢) pensamiento integrado, en un punto in-
termedio entre ambos extremos, mediante
el cual el individuo es capaz de combinar
elementos de los otros dos tipos de pen-
samiento.

Resultados de la investigacion
y necesidades formativas encontradas

En la investigaciéon desarrollada se propuso a
227 estudiantes del grado de Educacion Primaria
el problema de estimar el area de la Antartida a
partir de un mapa a escala dado y se analizaron
las soluciones que dieron al problema cada uno
de los participantes del estudio. El analisis atendio
a las estrategias empleadas para resolver el pro-
blema, el tipo de pensamiento que cada estrategia
manifestaba y la identificacion e interpretacion
de errores (pueden consultarse los detalles en
Montejo-Gamez y otros, 2017).

El primer resultado relevante de la investiga-
cion es la gran cantidad de alumnos que no fue-
ron capaces de afrontar el problema: mas del
70% de los participantes del estudio (159) no
dejaron evidencias de haberlo abordado.

En cuanto al tipo de estrategia empleada por
los alumnos que si trataron de resolver el pro-
blema, se encontré cierta variabilidad de enfo-
ques. Las estimaciones mas comunes aproxima-
ron el area de la isla por el de una tnica figura
plana. Quince alumnos utilizaron un rectangulo
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Figura 3. Ejemplos de las estrategias aplicadas por los estudiantes.
El alumno del dibujo f) no ha hecho ningun célculo

que contenfa completamente la isla, algunos lo
hicieron circunscribiendo este rectangulo a la isla
(figura 3a) pero otros utilizaron un poligono algo
mas amplio (figura 3b). A su vez, 14 participantes
usaron un rectangulo que compensaba las zonas
de mar que dejaba en su interior con zonas de tie-
rra que quedaban fuera del poligono, mientras
que otros 12 alumnos hicieron el mismo tipo de
estimacion pero tomando un cuadrado (figura 3c).
Otros 5 estudiantes llevaron a cabo un procedi-
miento similar, pero eligiendo un circulo (figura
3d). Por otra parte, también se observaron estra-
tegias de mayor complejidad: 6 individuos des-
compusieron la isla en diferentes poligonos y su-
maron las areas de los poligonos (figura 3e). De
forma andloga, 5 participantes incluyeron la isla en
un cuadrado y descompusieron en poligonos la zona

de mar que quedaba fuera de la isla (figura 3f).

Se observaron también otras estrategias minori-
tarias: 2 alumnos trazaron una reticula de lado
igual a la escala grafica, contabilizaron los cua-
drados interiores a la isla y trataron de descom-
poner los cuadrados que tenifan trozos de isla y
de mar en otros poligonos (figura 3g). Otro es-
tudiante dibujé un rectangulo que inclufa a la isla
y estimo el 4rea de la zona de mar que contenia
este rectangulo por la cuarta parte del area del
mismo, aproximando asi el area de la isla me-
diante las tres cuartas partes restantes (figura 3h).
Por altimo, hubo 8 participantes que utilizaron
longitudes para dar la estimacion pedida. En par-
ticular, dos de ellos estimaron el area por medio
de la longitud del perimetro (figura 3i) y otros
dos se limitaron a medir un didmetro de la isla y
proporcionaron el resultado de esta medicion
como solucién al problema.
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En relacion al tipo de pensamiento mostrado
por los participantes en el estudio, se observo
predominio de pensamiento de tipo analitico (34
alumnos) sobre el integrado (20 alumnos) y el
visual (14 alumnos). En particular, la mayoria de
los estudiantes que aplicaron estrategias de esti-
macion basadas en el area de una unica figura
plana (figuras 3a-3d) exhibieron un pensamiento
mas analitico, limitindose a mostrar calculos o
texto y sin dejar evidencias de trabajo sobre la
imagen (no trazaron la figura). Por su parte, las
estrategias de descomposicion en poligonos de
la isla (figura 3e) o de la zona maritima circun-
dante (figura 3f) estan mayoritariamente asociadas
a un pensamiento integrado y denotan mayor
complejidad de razonamiento.

El analisis de los errores cometidos por los es-
tudiantes dejo entrever dificultades en relacién a
ciertos contenidos. En primer lugar, se encontraron
errores asociados a la medida, como el uso inco-
rrecto de las unidades de medida (error mas comuin,
figura 4a) o la realizacién de mediciones con resul-
tados significativamente inexactos. También se ob-
servaron errores relacionados con la nocién de
area, ademas de la ya comentada estimacion de
areas a través de longitudes de perimetros o de
diametros. Algunos de ellos son el calculo de areas
de rectangulos sumando las dimensiones de dicho

rectangulo, la aplicacion de férmulas no validas, o
la utilizacion de que un cuadrado de dimensiones
nX n tiene area 7. Por otra parte, el uso de la escala
también genero errores entre los alumnos. El que
mas se repiti6 incide de nuevo en el uso de las uni-
dades de medida como son identificar con 1 cm la
longitud total de la escala grafica (2,5 cm) o la par-
ticién mas pequefla de la misma (0,5 cm). Este
tipo de errores puede verse ilustrado en las figuras
4b y 4c, respectivamente. También se observaron
estudiantes que calcularon correctamente el area
utilizando las mediciones directas (sin cambiar de
escala) y transformaron de manera errénea las uni-
dades: bien multiplicando por 1000 o utilizando el
factor de escala lineal (cm—km) en lugar del cua-
dratico (cm?-km?), como en la figura 4d.

El analisis de los errores encontrados fue util
para profundizar en las fases del ciclo de Blum y
Leiss (2007) en las que los alumnos presentaban
mayores dificultades. En este sentido deben des-
tacarse aquellos alumnos que proporcionaron una
solucién con orden de magnitud poco realista,
que incurrieron en errores de validacién del mo-
delo u otros que propusieron planteamientos de
alta complejidad pero no los materializaron, ha-
biendo casos en los que no hicieron calculo alguno
(figura 3f), mostrando debilidades en la fase de

trabajo matematico.

a)

Estima el drea de la Antardida utilizando la escala que
acompafia al mapa. Muestra como has hecho los calculos
y explica cdmo has hecho tu estimacion. Puedes pintar
sobre le imagen para hacer tu estimacion.

5000 X €. MO0 = 29080 000 ka

b)

Estima el drea de la Antardida utilizando la escala que
acompafia al mapa. Muestra como has hecho los célculos
y explica cdmo has hecho tu estimacion. Puedes pintar
sobre le imagen para hacer tu estimacion.

Som 3R wope. sede MO0 Ko en & velided

<)

Estima el drea de la Antardida utilizando la escala que
acompafia al mapa. Muestra como has hecho los calculos
y explica cédmo has hecho tu estimacidn. Puedes pintar
sobre le imagen para hacer tu estimacion.

1 m 200 K relided
fep
2

5 v ——— 000 K velade )

oped

d)

Estima el 4rea de la Antardida utilizando la escala que
acompafia al mapa. Muestra como has hecho los calculos
y explica cémo has hecho tu estimacion. Puedes pintar
sobre le imagen para hacer tu estimacion.

B eaeaglo = Vo MR TS5 c

Figura 4. Ejemplos de errores asociados al uso de la escala grafica
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Los resultados expuestos anteriormente per-
mitieron trazar un perfil de las necesidades for-
mativas de los participantes en el estudio. En pri-
mer lugar, la gran cantidad de respuestas en blanco
encontradas puso de manifiesto que los estudian-
tes no comprendieron lo que se les solicité o no
tuvieron recursos para aplicar contenidos mate-
maticos estudiados cuando se les presentaron fe-
némenos asociados a esos contenidos en situa-
ciones realistas. ILa existencia de planteamientos
complejos que no condujeron a respuesta porque
no se hizo ningun calculo (figura 3f) reforzo6 esta
interpretacion, que hizo explicita la primera ne-
cesidad formativa relevante: trabajar la conexion
entre las ideas matematicas y los fendémenos del
mundo real. Por otra parte, la gran cantidad de
alumnos que expresaron areas en unidades erré-
neas y los que mostraron resultados muy alejados
de la realidad describen a un alumnado que no
fue consciente de como debia de ser aproxima-
damente la solucion al problema planteado. Surgié
asf la segunda necesidad formativa destacable: re-
flexionat sobre los resultados obtenidos, en el
sentido de interpretar los resultados y validar, al
menos, su verosimilitud. ILa existencia de alumnos
que utilizaron de forma inadecuada la escala gra-
fica, junto con los errores en el cambio de unida-
des cuadraticas y el ya mencionado uso de unida-
des lineales para expresar areas apuntaron hacia
dificultades en la comprension de lo que es una
unidad de medida, situacion que define la tercera
necesidad a tomar en consideracion: reforzar la
nocioén de unidad de medida. Por otra parte, la
alta variabilidad de calculos de areas planteados
de forma errénea unida a la baja incidencia de
alumnos que evidenciaron pensamientos de tipo
visual invit6 a pensar que los participantes del es-
tudio no tenfan asentada la nocién geométrica de
area, lo que condujo a la cuarta necesidad forma-
tiva a tener en cuenta: reforzar el area como me-
dida de magnitud de superficies planas. Igual-
mente, los errores encontrados en el uso de la
escala hicieron pensar que la aparicion de conte-
nidos interrelacionados genero dificultades a los
alumnos a la hora de aplicar conocimientos rela-
cionados ya conocidos. Esta situacién determiné
la quinta necesidad formativa que se apunta: tra-
bajar diferentes contenidos de forma integrada.

Implicaciones para la formacion
inicial de maestros de matematicas

Las necesidades formativas reveladas por el ana-
lisis de los resultados de la investigacion pueden
ser cubiertas trabajando tareas de modelizacion
matematica. La comprension de estas necesidades
junto con los principios del disefio de AEM (Lesh
y otros, 2000) permitieron establecer caracterfs-
ticas utiles que debe tener una propuesta de ins-
truccion adecuada al contexto formativo de la
investigacion desarrollada:

— Dada la gran cantidad de alumnos que de-
jaron en blanco la tarea de la investigacion,
y de acuerdo al principio de realidad de
las AEM, debe hacerse una propuesta que
no condicione a aquellos estudiantes que
si son capaces de desarrollar ideas propias
pero a la vez proporcione pautas suficien-
temente concretas para aquellos que tienen
dificultades para abordar cuestiones abier-
tas. Con esta intencion se pueden plantear
cuestiones a tres niveles: en el primero,
inicial y mds complejo, la tareas deben con-
sistir en preguntas abiertas; en el segundo
se tienen que incluir preguntas que inviten
ala reflexion y cierren parcialmente las di-
ficultades a resolver, pero sin llegar a con-
dicionar al alumnado; en el tercer nivel se
hacen interpretaciones parciales y se pro-
ponen reflexiones y cuestiones totalmente
estructuradas.

— Debido a la baja capacidad de interpreta-
cién de resultados encontrados en la in-
vestigacion se tienen que incluir cuestio-
nes destinadas a interpretar las soluciones
obtenidas y validar el modelo matematico
obtenido. En este sentido, se debe pedir
a los alumnos que expliquen razonada-
mente la solucién que dan, segun el prin-
cipio de construccion del modelo de las
AEM. También se pueden incluir algunas
preguntas de réplica, segun el principio
de reutilizacion, para incidir en la inter-
pretacion de sus propios resultados y que
los alumnos se vean obligados a reutilizar
el modelo.
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— Dadas las necesidades tercera y cuarta, que
estan asociadas a contenidos, las tareas de
modelizacién deben trabajar las unidades
de medida y las areas desde su significado
como medida de magnitud de superficies.
Ademas, para responder a la quinta nece-
sidad es necesario que estos contenidos se
trabajen de forma integrada y tratando de
no hacer alusion explicita a los mismos.

— Es adecuado proponer tareas que partan
de una situacion contextualizada. Particu-
larmente, y siguiendo el principio de reali-
dad de las AEM, debe buscarse que la
tarea sea interesante para los futuros maes-
tros, centrando el contexto en su futura
labor docente.

El director de CEIP Europa desea habilitar una ludoteca en un

aula de infantil. La normativa indica que las ludotecas deben ocu-

par exactamente la cuarta parte del aula y estar delimitadas con

una valla especial.

El colegio dispone de 10 m de esa valla, pero no puede gastar di-

nero en mas, por lo que ha pedido a los maestros de infantil que

le expliquen si se puede habilitar la ludoteca en su aula y cémo

hacerlo.

a) El maestro de los nifios de 3 afios cree que la ludoteca podria
estar en su aula (tenéis debajo un plano del aula a escala), pero
no sabe como podria situarse la valla y cuanta valla sobraria.

7,6 m

b) Aplicad el método obtenido en a) para saber si se puede ha-
bilitar la ludoteca en el aula de infantil de 4 afios con los diez
metros de valla y cudnta valla sobraria. El plano a escala de
este aula lo tenéis a continuacién:

8,7m

c) Si el método aplicado en a) no funciona en el aula de 4 afios,
decid por qué e inventad uno nuevo que si funcione en las dos
aulas. Usadlo para explicar como habria que situar la valla en
cada una de las aulas y cuanta valla sobraria en cada caso.

Figura 5. Ejemplo de tarea de modelizacion para
responder a las necesidades formativas encontradas.
Primer nivel (abierto)

La figuras 5, 6 y 7 presentan un ejemplo de
tarea que satisface las caracteristicas sefialadas a
los niveles indicados. Para implementarlas en el
aula, se recomienda trabajar en pequefio grupo,
comenzando con la tarea mas abierta y propor-
cionando las versiones mas estructuradas a los
grupos que evidencien incapacidad para abordar
el problema.

El director de CEIP Europa desea habilitar una ludoteca en un

aula de infantil. La normativa indica que las ludotecas deben ocu-

par exactamente la cuarta parte del aula.

a) A continuacidn tenéis copias a escala del aula de infantil (3
afios). Representad la ubicacién de una posible ludoteca en
cada una de ellas.

7,6 m 7,6 m 7,6 m

Justificad razonadamente por qué los dibujos hechos podrian
ser ludotecas seglin la normativa.
b) La normativa también obliga a delimitar las ludotecas con una
valla especial. El colegio dispone de 10 m de esa valla, pero
no puede gastar dinero en mas. ¢Alguna de las ludotecas he-
chas antes se puede delimitar con 10 m de valla? Justificad
vuestras respuestas.
El maestro de los nifios de 3 afios cree que en su aula se podria
habilitar la ludoteca usando solo los 10 m de valla, pero no
sabe como situarla. Para ayudarle, podéis empezar por alguna
de las que ya tenéis y, si no es solucién, buscad alguna que ne-
cesite menos valla. Podéis completar la siguiente tabla:

G

Intento 1 2 3 4
Valla (m necesarios)

AYUDA: Puede ser util ir cambiando la forma de la ludoteca.
Detrds tenéis papel cuadriculado.

d) En vista del trabajo hecho, ¢es posible habilitar una ludoteca
en el aula de infantil (3 afios)? Si creéis que si, explicad cémo
podria situarse la valla y cuanta valla sobraria.

e) Repetid el proceso hecho en c) para saber si se puede habilitar
la ludoteca en el aula de infantil de 4 afios con los 10 m y
cuanta valla sobraria. El plano a escala esta debajo:

8,7m

f) Explicad como se puede saber si la ludoteca se puede situar
en un aula cualquiera (usando solo los 10 m de valla).

Figura 6. Ejemplo de tarea de modelizacién para
responder a las necesidades formativas encontradas.
Segundo nivel (intermedio)



El director de CEIP Europa desea habilitar una ludoteca en un

aula de infantil. La normativa indica que las ludotecas deben ocu-

par exactamente la cuarta parte del aula.

a) A continuacidn tenéis diferentes espacios marcados en el aula
de infantil (3 afios). éCudles podrian representar la ludoteca?
Justificad vuestra respuesta.

-

7,6 m 7,6 m 7,6 m

b) La normativa también obliga a delimitar las ludotecas con una
valla especial. ¢ Cuantos metros de valla harian falta para de-
limitar los espacios en gris?

AYUDA: En el primer dibujo cada uno de los dos tramos de
valla horizontales miden la mitad de la clase. En el segundo
dibujo, puede venir bien dibujar una altura del triangulo y ver
qué tipo de tridngulos salen.

¢Cudl necesita mas valla y cudl menos? éPor qué creéis que
ocurre eso?

c) El colegio dispone de 10 m de esa valla, pero no puede gastar
dinero en mas. ¢Alguno de los casos trabajados representan
la ludoteca? ¢ Por qué?

d) El maestro de los nifios de 3 afios cree que en su aula se podria
habilitar la ludoteca usando solo los 10 m de valla, pero no
sabe como situarla. Para ayudarle, podéis empezar por alguna
de las anteriores y si no es solucion, buscar alguna que nece-
site menos valla. Podéis completar la siguiente tabla:

Intento 1 2 3 4

Valla (m necesarios)

AYUDA: Puede ser util ir cambiando la forma de la ludoteca.
Detrds tenéis papel cuadriculado.

e) En vista del trabajo hecho, ¢es posible habilitar una ludoteca
en el aula de infantil (3 afios)? Si creéis que si, explicad cémo
podria situarse la valla y cuanta valla sobraria.

f) Repetid el proceso hecho en d) para ver si se puede habilitar
la ludoteca en el aula de infantil (4 afios) con los 10 m y cudnta
valla sobraria. El plano a escala estd debajo:

8,7m

g) Explicad cémo se puede saber si la ludoteca se puede situar
en un aula cualquiera (usando solo los 10 m de valla).

Figura 7. Ejemplo de tarea de modelizacién para
responder a las necesidades formativas encontradas.
Tercer nivel (estructurado)

Conclusiones

El analisis de los resultados de una investigacion
basada en la observacion de las estrategias emplea-
das por maestros en formacién inicial ante pro-
blemas abiertos presentados en contexto puso de

manifiesto la necesidad de trabajar la conexién
entre matematicas y el mundo real y de reflexionar
sobre los resultados que arroja el trabajo matema-
tico, ademas de reforzar las nociones de unidad de
medida y de area. Todas estas necesidades pueden
ser atendidas a través de actividades que estimulen
la modelizacion. La propuesta que se ha presentado
es un ejemplo de tarea de instruccion disenada
para este fin. Bl potencial formativo de este tipo
de propuestas didacticas, sin embargo, debe ser
aun analizado por investigaciones futuras.
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