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(Cuales son las tendencias de los alumnos de nivel medio al resolver problemas con
falta de autenticidad?
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Resumen
La presente investigacion muestra una vision general de las tendencias de los
estudiantes de bachillerato al resolver problemas con falta de autenticidad donde se
hace presente la ilusién de la linealidad. Cabe sefialar que dicha investigacion es parte
de un estudio mayor que ademas de este tipo de problemas, aborda otros mas
(constantes, area y volumen). En la literatura se ha mostrado que al momento de
resolver problemas matematicos existe una fuerte tendencia de aplicar métodos
proporcionales, incluso en problemas en los que es cuestionable o claramente
inadecuado. Se aplicd un instrumento a estudiantes de bachillerato en México con el
cual se pudo observar que la mayoria de los estudiantes son “seducidos” por la
linealidad, es decir, aplican el modelo lineal o proporcional. Se encontré que los
estudiantes ignoran consideraciones realistas 0 no toman en cuenta algunos aspectos

esenciales de la situacion del problema en la vida real, es decir, los estudiantes asumen
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que la respuesta debe ser numérica y que dicha respuesta es exacta pero no toman en

cuenta ciertas consideraciones realistas y solo buscan la o las operaciones aritméticas
para resolver dicho problema y no se dan cuenta que su respuesta en ocasiones solo es

una aproximacion.

Palabras Clave
llusion de la linealidad, falta de autenticidad, resolucion de problemas, nivel

medio (bachillerato).

Problema de investigacién

Uno de los ejemplos mas comunes de un comportamiento corrompido en la
resolucion de problemas, es la tendencia de los estudiantes a generalizar en exceso la
aplicabilidad del modelo proporcional (De Bock, Van Dooren, Janssens & Verschaffel,
2002; Van Dooren, De Bock, Evers & Verschaffel, 2009). Freudenthal (1983, p. 267,
citado en Van Dooren, De Bock, Hessels, Janssens & Verschaffel, 2005, 59) sugiridé que:
“La linealidad es una propiedad tan sugestiva de las relaciones que uno se rinde fdcilmente
a la seduccién para hacer frente a cada relacion numérica como si fuese lineal.” A partir
del contexto de esta cita, Freudenthal sugirié el término lineal como sinénimo de
proporcional, en referencia a las relaciones representadas graficamente por una linea
recta a través del origen (Van Dooren, De Bock, Hessels, Janssens & Verschaffel, 2004,

citado en Van Dooren et al., 2005, 59).
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El mal uso de la linealidad en situaciones no lineales es un error “clasico” (a

veces referido como la "ilusidn de la linealidad o proporcionalidad”, la “trampa de la
linealidad”, el “obstaculo lineal”, etc.), posiblemente uno de los mds antiguos de la
literatura del pensamiento matematico (De Bock et al., 2002), como se menciona en la
afirmacion de Aristételes la cual sugiere que si se tienen dos objetos (un objeto 10
veces mds pesado que el otro) y se sueltan a determinada altura, el objeto que pesa 10
veces mas, llegard a la tierra 10 veces mds rapido que el objeto menos pesado (Galilei,
1638/1954, citado en Van Dooren et al., 2005, 59).

El refuerzo de la linealidad en numerosas situaciones de la matematica escolar,
junto con su sencillez intrinseca, puede dar lugar a una tendencia en los estudiantes e
incluso en adultos para aplicar el modelo lineal “en todas partes” (De Bock et al., 2002).
La actividad de resolucion de problemas admite problemas “reales” aceptables (o
buenos) que los estudiantes puedan encontrar fuera de sus clases de matematicas (Van
Dooren et al., 2005), sin embargo, varias investigaciones (Reusser y Stebler, 1997,
Verschaffel, De Corte, y Lasure, 1994 citado en Van Dooren et al., 2005, 58) han
demostrado que los estudiantes comienzan a resolver problemas con poca o ninguna
relacion con el mundo real y como algo bastante lejos del auténtico proceso de
elaboracion de modelos matemdticos que se prevé en los documentos de reforma y
planes de estudios debido a lo estereotipado de los problemas que se ofrecen a los
estudiantes y a la forma en que estos problemas son manejados por los profesores

(Verschaffel, 2000, citado en Van Dooren et al., 2005, 58).
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Verschaffel, De Corte, y Lasure (1994, p. 276, citado en Van Dooren et al., 2009,

187) encontraron que para el problema: “el mejor tiempo de John para correr 100
metros es de 17 segundos. ;Cuanto tiempo le llevara correr 1 kilometro?* Mas del 90%
de los estudiantes de entre 10 y 12 afios de edad, respondid “170 segundos”. Casi todos
los estudiantes jugaron el “juego de los problemas de aplicacién de la escuela”, es
decir, la situacidon del mundo real que evoca el problema permite una respuesta tnica y
precisa, por lo cual los estudiantes tienen que buscar la operacién matematica (suma,
resta, multiplicacién, divisién o combinacién de estas operaciones) en el planteamiento
del problema para resolverlo en vez de concebir y abordar estos problemas como
legitimos en matematica realista (Nesher, 1996; Reusser y Stebler, 1997; Wyndhamn &

Salj6, 1997, citado en Van Dooren et al., 2009, 188).

La gran mayoria de los estudiantes tienden a ignorar su conocimiento realista y
se acercan a los problemas mediante la construccién de un modelo que no tiene en
cuenta algunos aspectos esenciales de la situacidon del problema en la vida real

(Verschaffel et al., 2000, citado en Van Dooren et al, 2005, 61).

Con base en lo anterior, la presente investigacion tiene como finalidad analizar:

(Cudles son las tendencias de los alumnos de nivel medio al resolver problemas de tipo

constante?
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Materiales y métodos

La presente investigacion tiene una naturaleza cualitativa. La investigacién se
realizé en México con 75 alumnos de cuarto semestre (con edades entre 15 y 17 afos)
de nivel educativo medio. Se aplicé un cuestionario que debia ser resuelto con lapiz y
papel. Este consistié en problemas no lineales de tipo: constante, drea, volumen y falta
de autenticidad. No obstante, en este documento solo se abordardn los concernientes
a falta de autenticidad. Posteriormente se analizaron los instrumentos para observar

las tendencias de los alumnos al resolver problemas con falta de autenticidad.

Analisis y resultados

Un problema que se propuso en el instrumento fue el que utilizaron Van Dooren
et al,, (2005) y De Bock et al,, (2007) (mencionado anteriormente), se realizaron
algunas modificaciones superficiales y otro mas fue propuestos por los autores de la
presente investigacion. A continuacidn se presentan una tabla de frecuencias de los

problemas aplicados en el instrumento, posteriormente, el problema y su analisis.

Razonamiento lineal Razonamiento no lineal Otro
Aplica . 5
. L Aplica . . Sin
Probl E oporcionali . . Oper.
roblema -\p_hca . pr < dad proporcionalidad Inadecuado Adecuado sractonss S respuesta
proporcionalidad  con erroren . diversas confuso
. inversa
algoritmo
& 60 =] o 1 o 2 1 2
- ":‘ : 38 1 0 11 11 (o] 7 7

Figura 1. Frecuencia general de los estudiantes al resolver los problemas.
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El mejor tiempo de Alicia para correr 100 metros es de 16 segundos. ;Cuanto tiempo le

llevard correr 1000 metros? 69 estudiantes fueron “atrapados” en la ilusion de la
linealidad, es decir, respondieron 160 segundos, lo anterior no indica que el resto (6
estudiantes) lo hubieran hecho de forma correcta como se puede apreciar en la Figura
1. Incluso se puede observar que ningun estudiante logrd obtener la respuesta correcta
a este problema. De los 69 estudiantes que aplicaron el modelo lineal, 60 aplicaron “la
regla de tres” de forma correcta y 9 estudiantes tuvieron algun error al aplicar el
algoritmo de “la regla de tres”. Un estudiante logré romper con el razonamiento lineal,
sin embargo, no logré resolver de manera correcta el problema pues dijo que el tiempo
necesario para recorrer los 1000 metros seria diferente a 160 segundos, sin embargo,
menciona que el tiempo debe ser menor a 160 segundos pues la corredora debe dividir
sus energias para poder resistir los 1000 metros por lo cual debe de recorrerlos con una
mejor velocidad, el estudiante supone que a mayor distancia recorrida, el tiempo debe
ser menor, pero no toma en cuenta factores como el cansancio. Algunos estudiantes
realizaron procedimientos alternativos para resolver el problema por lo cual los
clasificamos dentro de la categoria “otro” (3 estudiantes), 2 estudiantes realizaron
multiples operaciones para obtener una solucidn numérica del problema y el otro

estudiante resolvié el problema pero el procedimiento utilizado resultd ser confuso.

Los mexicanos miden a los 10 afios aproximadamente 1.30 m. ;Cudnto medirdn a los 30 afos? En al caso d
modelo lineal, 38 respondieron que los mexicanos a los 30 afilos miden 3.90 metros, es
decir, aplicaron “la regla de tres” de forma correcta y 1 estudiante tuvo algun error al
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aplicar el algoritmo de “la regla de tres”. En este problema hubo una mejoria en

cuestion del razonamiento de los estudiantes pues en este problema 22 estudiantes no
aplicaron el modelo lineal, 11 de ellos de forma inadecuada pues aplicaron la “regla de
tres” a los 30 ¢cm sin mencionar porqué pero se tiene la suposicion de que los
estudiantes obtuvieron como resultado 3.90 m, lo cual les causé cierta “sorpresa” pero
no quisieron dejar el problema sin resolver por lo cual hicieron uso de los 30 ¢cm, lo
multiplicaron por 3 (debido a que 30 afios es el triple de 10 afos) y al resultado le
suman 1 metro para obtener como resultado 1.90 metros. 11 estudiantes resolvieron de
forma adecuada el problema pues dijeron que no era posible que los hombres
mexicanos midieron 3.90 metros. El nimero de estudiantes que realizaron
procedimientos alternativos para resolver este problema aumentd, pues dentro de la
categoria ‘“otro” hubo 7 estudiantes que resolvieron el problema utilizando
procedimientos confusos o solo colocaron la respuesta del problema. Y 7 estudiantes

no respondieron este problema.

Conclusiones principales

En México desde primaria hasta altos niveles educativos se abordan infinidad de
problemas que pueden ser resueltos con “la regla de tres” (en la cual se dan tres datos,
dos de ellos pertenecen a una relacién y el tercer dato pertenece a otra relacidn, el
cuarto dato tiene que ser encontrado) y se le da poca importancia a donde no es
conveniente aplicar el modelo lineal. Los alumnos de nivel académico medio deberian

ser mas analiticos y capaces de utilizar sus conocimientos del mundo para resolver los
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problemas, sin embargo, pareciera que no los toman en cuenta y solo pretenden dar

una solucién numérica. Lo anterior conllevo a que mas de la mitad de los alumnos

aplicara el modelo lineal o proporcional para resolver el problema pues dichos calculos

no se debieron de realizar debido a que no fueron de mucha ayuda, en cambio los

estudiantes debieron de utilizar mas su conocimiento del mundo.
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