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¿Cuáles son las tendencias de los alumnos de nivel medio al resolver problemas con 
falta de autenticidad? 
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Resumen 

La presente investigación muestra una visión general de las tendencias de los 

estudiantes de bachillerato al resolver problemas con falta de autenticidad donde se 

hace presente la ilusión de la linealidad. Cabe señalar que dicha investigación es parte 

de un estudio mayor que además de este tipo de problemas, aborda otros más 

(constantes, área y volumen). En la literatura se ha mostrado que al momento de 

resolver problemas matemáticos existe una fuerte tendencia de aplicar métodos 

proporcionales, incluso en problemas en los que es cuestionable o claramente 

inadecuado. Se aplicó un instrumento a estudiantes de bachillerato en México con el 

 u l s  pu o o s rv r qu  l  m yorí     los  stu i nt s son “s  u i os” por l  

linealidad, es decir, aplican el modelo lineal o proporcional. Se encontró que los 

estudiantes ignoran consideraciones realistas o no toman en cuenta algunos aspectos 

esenciales de la situación 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 aproximación.  

 

Palabras Clave 

Ilusión de la linealidad, falta de autenticidad, resolución de problemas, nivel 

medio (bachillerato).  

 

Problema de investigación 

Uno de los ejemplos más comunes de un comportamiento corrompido en la 

resolución 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) sugirió que: 

“La linealidad es una propiedad tan sugestiva de las relaciones que uno se rinde fácilmente 

a la seducción para hacer frente a cada relación numérica como si fuese lineal.” A partir 

del contexto de esta cita, Freudenthal sugirió el término lineal como sinónimo de 

proporcional, en referencia a las relaciones representadas gráficamente por una línea 

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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 l m l uso    l  lin  li     n situ  ion s no lin  l s  s un  rror “ lási o” (  

veces referido como la "ilusión de la line li    o propor ion li   ”  l  “tr mp     l  

lin  li   ”   l “o stá ulo lin  l”   t .)  posi l m nt  uno    los más  ntiguos    l  

literatura del pensamiento matemático (De Bock et al., 2002), como se menciona en la 

afirmación de Aristóteles la cual sugiere que si se tienen dos objetos (un objeto 10 

veces más pesado que el otro) y se sueltan a determinada altura, el objeto que pesa 10 

veces más, llegará a la tierra 10 veces más rápido 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 matemática escolar, 

junto con su sencillez intrínseca, puede dar lugar a una tendencia en los estudiantes e 

in luso  n   ultos p r   pli  r  l mo  lo lin  l “ n to  s p rt s” (De Bock et al., 2002).  

L    tivi       r solu i n    pro l m s   mit  pro l m s “r  l s”    pt  l s (o 

buenos) que los estudiantes puedan encontrar fuera de sus clases de matemáticas (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 

relación con el mundo real y como algo bastante lejos del auténtico proceso de 

elaboración de modelos matemáticos 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, 

 87)  n ontr ron qu  p r   l pro l m : “ l m jor ti mpo    John p r   orr r     

metros es de 17 segundos. ¿Cuánto tiempo le llevará  orr r   kilom tro?“ Más   l 9 % 

   los  stu i nt s     ntr     y      os          r spon i  “ 7  s gun os”.   si to os 

los  stu i nt s jug ron  l “ju go    los pro l m s     pli   i n    l   s u l ”   s 

decir, la situación del mundo real que evoca el problema permite una respuesta única y 

precisa, por lo cual los estudiantes tienen que buscar la operación matemática (suma, 

resta, multiplicación, división o combinación de estas operaciones) en el planteamiento 

del problema para resolverlo en vez de concebir y abordar estos problemas como 

legítimos en matemática realista (Nesher, 1996; Reusser y Stebler, 1997; Wyndhamn & 

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

La gran mayoría de los estudiantes tienden a ignorar su conocimiento realista y 

se acercan a los problemas mediante la construcción de un modelo que no tiene en 

cuenta algunos aspectos esenciales de la situación 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 investigación tiene como finalidad analizar: 

¿Cuáles son las tendencias de los alumnos de nivel medio al resolver problemas de tipo 

constante? 
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Materiales y métodos 

La presente investigación tiene una naturaleza cualitativa. La investigación se 

realizó en México con 75 alumnos de cuarto semestre (con edades entre 15 y 17 años) 

de nivel educativo medio. Se aplicó un cuestionario que debía ser resuelto con lápiz y 

papel. Éste consistió en problemas no lineales de tipo: constante, área, volumen y falta 

de autenticidad. No obstante, en este documento solo se abordarán 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. 

 

Análisis 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 más fue propuestos por los autores de la 

presente investigación. A continuación se presentan una tabla de frecuencias de los 

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

 

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. ¿Cuánto tiempo le 

llevará correr 1000 metros? 69  stu i nt s fu ron “ tr p  os”  n l  ilusi n    l  

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 ningún estudiante logró obtener la respuesta correcta 

   st  pro l m . D  los 69  stu i nt s qu   pli  ron  l mo  lo lin  l  6   pli  ron “l  

regla de tr s”    form   orr  t  y 9  stu i nt s tuvi ron  lgún  rror  l  pli  r  l 

 lgoritmo    “l  r gl     tr s”. Un  stu i nt  logr  romp r  on  l r zon mi nto lin  l  

sin embargo, no logró resolver de manera correcta el problema pues dijo que el tiempo 

necesario para recorrer los 1000 metros sería diferente a 160 segundos, sin embargo, 

menciona que el tiempo debe ser menor a 160 segundos pues la corredora debe dividir 

sus energías 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   ntro    l    t gorí  “otro” (3  stu i nt s)     stu i nt s r  liz ron 

múltiples operaciones para obtener una solución numérica del problema y el otro 

estudiante resolvió el problema pero el procedimiento utilizado resultó ser confuso.   

Los mexicanos miden a los 10 años aproximadamente 1.30 m. ¿Cuánto medirán a los 30 años?  n  l   so   l pro l m  “ ltur     los m xi  nos” su   i   lgo s m j nt  qu   n  l pro l m   nt rior p ro  on m nor in i  n ia al utilizar el modelo lineal. Se puede observar que de los 39 estudiantes que aplicaron el 

modelo lineal, 38 respondieron que los mexicanos a los 30 años miden 3.90 metros, es 

   ir   pli  ron “l  r gl     tr s”    form   orr  t  y    stu i nt  tuvo  lgún  rror  l 
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 pli  r  l  lgoritmo    “l  r gl     tr s”.  n este problema hubo una mejoría en 

cuestión del razonamiento de los estudiantes pues en este problema 22 estudiantes no 

 pli  ron  l mo  lo lin  l         llos    form  in    u    pu s  pli  ron l  “r gl     

tr s”   los 3   m sin m n ion r porqué p ro s  tiene la suposición de que los 

 stu i nt s o tuvi ron  omo r sult  o 3.9  m  lo  u l l s   us   i rt  “sorpr s ” p ro 

no quisieron dejar el problema sin resolver por lo cual hicieron uso de los 30 cm, lo 

multiplicaron por 3 (debido a que 30 años es el triple de 10 años) 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 número de estudiantes que realizaron 

procedimientos alternativos para resolver este problema aumentó, pues dentro de la 

  t gorí  “otro” hu o 7  stu i nt s qu  r solvi ron  l pro l m  utiliz n o 

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 

pro l m s qu  pu   n s r r su ltos  on “l  r gl     tr s” ( n l   u l s    n tr s   tos  

dos de ellos pertenecen a una relación y el tercer dato pertenece a otra relación, 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 deberían 

ser más analíticos 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 solución numérica. Lo anterior conllevo a que más de la mitad de los alumnos 

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

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

estudiantes debieron de utilizar más su conocimiento del mundo. 
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