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Resumen

Se presenta un trabajo en el que se analizan 562 problemas de matematicas
formulados por 192 estudiantes del grado de Maestro en Educacion Primaria en la
Universidad de La Laguna en torno al concepto de area. La actividad que se les
propuso consistia en formular tres problemas de areas a partir de una situacioén con un
contexto determinado. Los resultados muestran que la mayoria son capaces de
formular problemas con toda la informaciéon necesaria pero, cuando no lo hacen,
suelen obviar las dimensiones necesarias para la correcta resolucion del problema.
Ademas, es destacable que en la mayoria de los problemas formulados, a pesar de ser
sobre un concepto geométrico, no se incorpora ningun tipo de representacion. Acerca
de la gestion de las unidades, se ponen de manifiesto ciertas dificultades, tanto
debidas a la confusion entre unidades de &rea y de longitud como su relacién con
respecto a la razonabilidad del contexto, ya sea por su sobredimension o
infradimension. El analisis realizado permite observar que el concepto de area requiere

una especial atencion en la formacion de los futuros maestros.
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Formulacion de problemas de areas por futuros maestros a partir de un contexto: algunas
caracteristicas

Abstract

This study presents an analysis of 562 mathematics problems formulated by 192
students enrolled in the Primary Education Teaching Degree at the University of La
Laguna concerning the concept of area. The activity required the students to formulate
three area problems based on a specific contextualized situation. The results indicate
that the majority of pre-service teachers were capable of formulating problems
containing all the necessary information. However, when they failed to do so, they
typically omitted the dimensions required for the problem's correct resolution.
Furthermore, it is noteworthy that most of the problems formulated, despite focusing on
a geometric concept, did not incorporate any type of visual representation. Regarding
the management of units, certain difficulties were evident. These difficulties arose both
from the confusion between units of area and units of length and from their relationship
to the reasonableness of the context, often manifesting as either oversizing or
undersizing the required units. The analysis performed allows us to conclude that the
concept of area requires special attention within the training curriculum for future

primary school teachers.

Keywords: Problem posing, pre-service Primary teachers, area.
Introduccién

La formulacion de problemas (FP), también conocida como problem posing, es una actividad
en la que una persona crea y expresa (0 modifica) un problema a partir de una informacion
particular (Cai y Hwang, 2020; Silver, 1994). Este tipo de actividad es fundamental en la
practica docente habitual pues el profesorado debe plantear y/o adaptar a sus estudiantes
problemas a partir de otros existentes, simplificandolos o ampliandolos. El objetivo del docente
debe ser que los problemas conecten con los contenidos que esta desarrollando, de forma
que se ajusten a su vision del aprendizaje matematico y a las caracteristicas de su propio
alumnado. Esta practica se lleva a cabo en cualquier nivel educativo, ya sea educacion

infantil, primaria, secundaria o universitaria.
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Asi, en la formacion inicial de los futuros docentes es necesario desarrollar la habilidad de
formular problemas, sin embargo, estudios como el de Ellerton (2013), indican que no es una

practica a la que estén habituados a pesar de que ellos mismos reconocen su importancia.

Ademas, la formulacién de problemas no debe ser una actividad exclusivamente de los
docentes, sino también de los estudiantes puesto que el curriculo espafiol de Matematicas
(Real Decreto, 157/2022) incluye una competencia especifica a desarrollar en el alumnado
referente a la FP, en concreto, la CE3 en la Educacion Primaria “Explorar, formular y
comprobar conjeturas sencillas o plantear problemas de tijpo matematico en situaciones

basadas en la vida cotidiana...”.

Por lo tanto, es fundamental que la investigacion en Educacion Matematica analice como los
futuros docentes formulan y reformulan problemas matematicos, asi como los obstaculos que
encuentran en dicho proceso. De esta forma, se podra disefiar una formacion que les ayude a
desarrollar esta habilidad y, a su vez, a promoverla en sus estudiantes. Por consiguiente, se
presenta este trabajo cuyo objetivo es analizar varias caracteristicas de los problemas de
areas formulados por futuros docentes de Educacion Primaria, cuando se les aporta como

informacién inicial un contexto.
Fundamentacion teorica

En los ultimos tiempos, la comunidad de investigadores y docentes ha mostrado un interés
significativo en la formulacion de problemas, profundizando en el estudio de diversos
elementos de esta actividad, tales como la naturaleza del proceso, su relevancia educativa y
las formas de integrarla en el aula de matematicas (Cai et al., 2022; Cai y Hwang, 2020;
Singer et al., 2015).

La actividad de formulacion de problemas puede abordarse de diversas maneras,
presentando distintas caracteristicas segun su disefio. Asi, Stoyanova y Ellerton (1996)
diferencian entre tareas de formulacion de problemas libres, semiestructuradas vy
estructuradas, atendiendo al nivel de informacion proporcionada. Una tarea se considera libre

"cuando se pide a los estudiantes que generen un problema a partir de una situacion dada, ya
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sea artificial o natural. Se pueden ofrecer algunas indicaciones para estimular acciones
especificas" (p. 519); semiestructurada "cuando se presenta a los estudiantes una situacion
abierta y se les invita a explorar su estructura y a completarla aplicando conocimientos,
habilidades, conceptos y relaciones de sus experiencias matematicas previas"; y estructurada
"cuando las actividades de formulacién de problemas se basan en un problema especifico” (p.
520). Este estudio se basa en una actividad de FP semiestructurada, pues se presenta una

situacion que consiste en un contexto inicial que el participante debe completar.

En otro enfoque, Cai et al. (2022) proponen una estructura especifica para disefiar tareas de
formulacién de problemas. Este formato distingue dos elementos clave: la situacion y el
requerimiento (o prompt). Inicialmente, se presenta una situacion que sirve como punto de
partida y base para la formulacién de problemas, proporcionando el contexto y/o los datos
iniciales, es decir, la informacion de base. Seguidamente, se indica el tipo de formulacién de
problemas que se requiere, lo que se denomina el requerimiento, es decir, la accidn especifica
que se pide realizar. Segun los objetivos establecidos, se pueden plantear diferentes
requerimientos para una misma situacion, y también se puede utilizar el mismo requerimiento

para diversas situaciones.

Hay diferentes caracteristicas que influyen en la formulacién de los problemas y que se han
utilizado para analizar la calidad y riqueza de los mismos (Crespo, 2015; Grundmeier, 2015;
Leavy y Hourigan, 2020). Asi, por ejemplo, para el estudio de la resolubilidad de un problema,

Grundmeier (2015) distingue entre problema:

o No plausible (NP): si contiene afirmaciones no vélidas y no resoluble, aun cuando se
afiada mas informacion.

e Plausible sin informacion suficiente (P-In): si puede resolverse aunque el enunciado
sobreentiende (0 no hace explicita) parte de la informacion.

e Plausible con informacion suficiente de una o varias tareas matematicas (P): segun el

numero de pasos para su resolucion.
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Ademas, la literatura sefiala que la FP es un proceso que permite tanto aprender matematicas
como evaluar la comprension de los conceptos matematicos adquiridos, tanto con alumnado
de primaria y secundaria como con docentes en formacién y en activo (Cai y Hwang, 2020;
Ellerton, 1986).

Por otra parte, una comprension solida del concepto de area y su medicidén es fundamental
para que los docentes puedan ofrecer una instruccién significativa a sus estudiantes. No
obstante, el conocimiento de muchos docentes de primaria sobre este concepto se ha
demostrado insuficiente (Livy et al., 2012). Caviedes et al. (2021) constataron una clara
tendencia a asociar el area con el uso de formulas y en Caviedes et al. (2019) cdmo esta
priorizacién de métodos numéricos y férmulas se impone frente a los métodos geométricos e
intuitivos que facilitarian la medicion. Adicionalmente, se han identificado muchas dificultades
en esta poblacion para estimar el area de superficies y para realizar mediciones sin la
utilizacion de formulas (Lopez-Serentill, 2022), asi como errores al utilizar unidades lineales en

lugar de unidades cuadradas para medir el area (Simon y Blume, 1994; Tierney et al., 1990).

En el caso particular de futuro profesorado de Educacion Primaria, son pocos los estudios
referentes a la FP sobre areas y su medida y, aquellos que la han abordado, observaron una
competencia inadecuada en FP dentro del ambito del aprendizaje de la medida (Sayin y
Orbay, 2024) o identificaron tareas geométricas con bajo nivel cognitivo, centradas en célculos
aritméticos en lugar de procesos geométricos clave (Vargas et al., 2023). Por su parte, Sosa-
Martin et al. (2024a) indican que los futuros maestros y maestras son capaces de formular
problemas de areas resolubles a partir de una informacién numérica pero que un porcentaje
de ellos carecen de toda la informacidn necesaria y que presentan dificultades en el uso y
tratamiento de las unidades de medida. Ademas, en el caso de apoyarse en un geoplano
online predominan los problemas plausibles, en contexto matematico, de una unica tarea en
los que se solicita un calculo directo del area, con unidades no convencionales, de una figura
plana representada en el geoplano (Sosa-Martin, 2024b). Todo esto resalta la necesidad de

continuar investigando en este campo, objetivo principal de este trabajo.
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En el proceso de ensefianza y aprendizaje de la geometria es crucial representar los objetos a
los que se refiere, como figuras y cuerpos. Por este motivo, Duval (2006) sefiala que es
necesario usar al menos dos sistemas de representacion semiotica: uno para la expresion
verbal de las propiedades o la expresion numérica, y otro de tipo figurativo o gréfico para la
visualizacion, puesto que las figuras permiten ver conexiones y relaciones que serian dificiles
de percibir solo con representaciones verbales o simbdlicas. En el contexto de la resolucidn
de problemas, cuando los estudiantes generan una representacion grafica deben comprender
qué objetos intervienen en la tarea y como se relacionan entre si. En sus estudios, Ott (2017,
2020) analiza las representaciones graficas o dibujos generados por estudiantes de primaria

al resolver problemas distinguiendo en sus resultados entre:
« No hay graficas: solo consta de célculos o texto escrito.

« Externa al texto: no hay ningun vinculo de la representacion con el texto en cuanto al

contenido.

« llustrativa: existe un vinculo de la representacion con el texto, pero no se representan

objetos estructuralmente relevantes desde la matematica.

« Relacionada con el objeto: existe un vinculo con el texto y se representan objetos

estructuralmente relevantes aunque las relaciones entre ellos no son identificables.

« Diagrama implicito: existen elementos graficos con un enlace al texto, se representan
objetos estructuralmente relevantes y las relaciones entre ellos se pueden identificar,

pero no se enfatizan explicitamente (por lo tanto, es necesario deducirlas).

« Diagrama explicito: si posee elementos graficos con un vinculo al texto, se representan
objetos estructuralmente relevantes y las relaciones entre ellos se pueden identificar y

se destacan explicitamente.

Asi, una representacion grafica es Util si refleja correctamente la estructura del problema
matematico y los datos numéricos o relaciones relevantes (Larkin y Simon, 1987). Estos
mismos principios pueden aplicarse al utilizar representaciones gréficas en el proceso de

formular problemas.
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Por todo lo expuesto anteriormente, se analizan algunas caracteristicas de los problemas
sobre areas formulados por futuros docentes de Educaciéon Primaria cuando se les aporta en
la situacién un contexto inicial. Las preguntas de investigacion de este estudio son las

siguientes:

1. ¢Cual es la plausibilidad de los problemas que plantean?
2. ¢Incluyen representaciones graficas en los problemas formulados? Y, en caso de
incluirlas, ¢ cual es el papel de la misma en el enunciado?

3. ¢Como de complejos y de razonables son los problemas formulados?
Metodologia

Se ha realizado un estudio con una muestra formada por 192 estudiantes de tercer curso del
Grado en Maestro en Educacion Primaria en la Universidad de La Laguna (Espafia), de la
asignatura de Didactica de la Medida y de la Geometria (DMG). Estos estudiantes, con
formacion disciplinar y didactica en matematicas, pero sin instruccion previa en formulacion de
problemas, respondieron dos cuestionarios elaborados al efecto, uno con lapiz y papel (ST) y
otro con apoyo digital (CT). Cada cuestionario incluye tres actividades: una actividad no
estructurada (con un numero), una actividad semiestructurada (con un contexto) y una
estructurada (FP basada en un problema dado con representaciones graficas). En el caso de
las actividades CT tenian la oportunidad de utilizar un Geoplano online (Geoboard) como
soporte para resolver o elaborar los nuevos problemas, herramienta con la que habrian
trabajado la medicion de areas de figuras planas compuestas en DMG. En la Figura 1 se

muestra la actividad 2 (ST) cuyas respuestas han sido objeto de analisis en este estudio.

Actividad 2. Formula tres problemas sobre areas, de diferente dificultad, cuyo contexto inicial
sea el siguiente:
Quiero decorar mi habitacion, que tiene forma rectangular. Lo primero que he
comprado es una alfombra...

Recuerda que puedes afadir cualquier tipo de informacién (numérica, de contexto, ...)

Figura 1. Actividad 2 — ST, semiestructurada.
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Se ha seguido una metodologia cualitativa, descriptiva y exploratoria (McMillan y Schumacher,
2005) basada en un anélisis del contenido de tipo convencional (Hsieh y Shannon, 2005). Se
han utilizado los siguientes codigos de identificacion para las respuestas: A-X-Y, en el que X
indica el codigo de identificacion del estudiante A e Y indica el numero del problema

formulado.
Resultados

A. Estudio de la plausibilidad

Los 192 estudiantes formularon un total de 573 problemas, de los cuales 562 se ajustaron a lo

solicitado, pues algunos de ellos formularon problemas que no son de areas (Figura 2).

Problema 1. b s subemos  $E Calcular el perimetro de la

e o Ao L. L_\',_J'N;u, ,

e S alfombra, si sabemos que uno
VPV CS de sus lados mide 30 cm

b I

Problema 3. La alfombra mide lo mismo que
Lo odfoumrbr wids Lo wwises gun ek dste, 12 el suelo, 12m? y de largo 4m.
by e loage Hm o Adbriess connpe b petler cenchel | Ademas, compré  un  poster
de dr Am ol lads g wme esfacleia que wude T cyadrado de 1m de lado y una
g Uege it wale al ledeo. & Guonte wa® wids o ko | esfanteria que mide 2m vy llega
| el ? del suelo al techo. ;Cuantos m3
mide la habitacion?

Figura 2. Ejemplos de problemas que no son de éreas. (A-72-1; A-177-3).
Atendiendo a la plausibilidad o resolubilidad de los problemas (Grundmeier, 2015) se puede
observar (Tabla 1) que los estudiantes, en su mayoria, formulan problemas plausibles
(52.8%). Aunque también llama la atencién la cantidad de problemas formulados que no
poseen toda la informacion suficiente para su resolucion (27.8%) o que directamente no se

pueden resolver (19.4%).

Tabla 1. Clasificacion de los problemas formulados segun la plausibilidad.

Categoria Numero de problemas Porcentaje

NP 109 19.4
P-In 156 27.8
P 297 52.8
Total 562 100
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En la Figura 3 se muestra un ejemplo de problema formulado no plausible, dado que no es
posible responder a la pregunta por estar mal planteada y dando un area de la que no se

especifica a qué hace referencia.

Problema .M cokiergo gu v 26 & o€ DOm  cGw Sabiendo que su area es d?
(002r 0y %0 SO enta alfombiad G 10R fuepesta 500m. ;Qué podemos decir
sobre esta alfombra?

Figura 3. Ejemplo de problema No Plausible. (A-176-1).
En los problemas plausibles pero que carecen de algun dato que complete la informacion
necesaria para su resolucion, encontramos que muchos problemas carecen de las unidades y

de otra informacién (Tabla 2).

Tabla 2. Numero (%) de problemas plausibles segun la informacion faltante.

Con unidades Sin

Informacion faltante s NConv™  Unidades Total
Forma, conocida el area 79 (50.6) 6 (3.8) 11(7.1) 96 (61.5)
Medidas 10 (6.4) - 5(3.2) 15 (9.6)
Relacién 10 (6.4) 1(0.6) 2(1.3) 13 (8.3)
Sin unidades - 271 (17.3) 27 (17.3)
Otros 4 (2.6) 1(0.6) 5(3.2)
Total 103 (66.0) 7 (4.5) 46 (29.5) 156

*S| = Sistema Internacional; **NConv = No convencional

Asi, encontramos que mas de la mitad de los problemas que carecen de informacion es
porque no indican la forma de la alfombra. Esta informacion es clave para conocer cuantas
caben en la habitacion, pues la regularidad o irregularidad de las alfombras pueden

condicionar el numero de alfombras para una misma superficie (Figura 4).

También se han formulado problemas en los que es necesario aportar alguna medida para

poder resolver el problema, como se muestran en los ejemplos de la Figura 3.

En cuanto a la categoria Relacion (Tabla 2), observamos que algunos problemas no
determinan la relacion entre la superficie de la alfombra en la habitacién, con lo que no se

puede responder a la pregunta planteada (Figura 6).
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Problema 3. Teruend @n Clente ge & drm & & atlmbo
ef & Um* y M habioodn e wa- Foprfice e

Abms. (aloka cudntey ol BimboicS ne casiard Peuc
wbw doda €a fuperfor & Qi CON.

Teniendo en cuenta que el area de
la alfombra es de 4 m2 y mi
habitacion tiene una superficie de
16 m2. Calcula cuantas alfombras
necesitaré para cubrir toda Ila
superficie de mi habitacion

Si la habitacién mide 6m de largo y
4m de ancho. ;Cabra una
alfombra con un area de 12 m2?
cCuantos m2 quedaran  sin
alfombra?

Figura 4. Ejemplos de problemas que no indican la forma de la alfombra. (A-144-3; A-194-2).

Quiero decorar mi habitacion, que

Problemal. (1 ey decwan w hubideves g feo fonc | tiene forma  de rectdngulo. Lo
e lamgale Lo puie g be egaede 5 we | primero que he comprado es una
WM onbis (ude ) cve b ls dfode dabiends | alfombra. Calcular el drea de la
qua Mmoo tende oy s il 54| gifombra sabiendo que tiene forma
Lo de rombo, y su perimetro es de 16
cm.
e GUIS\ERA CUBZAL T En caso de que quisiera cubrir todo
Broblonad. €5 e com  t AFoRERA. €O el suelo unicamente con 1 alfombra
s ASE D e e ;.cuanto de largo y de ancho tendria
e que medir sabiendo que mi cuarto
mide 8m de largo?
Figura 5. Ejemplos de problemas que necesitan alguna medida. (A-187-1; A-17-3).
Quiero decorar mi habitacion, que
Problema 1.

aw,,.o {\Efﬂ'f‘f My ;-,C,L,Lac‘;o.f, A tna f|(_. noy M('an?,[u,-._ e primeie Gus

A babre

Lll" :"lé{rt'!':

.5r [ jwé? L‘u.'.(_{ r’YI-IfLQ

ek ado

o . . ' _ e
anche 4 K} metes (o Koo dludl oy LU o de { L‘g(:h‘jh—.

he (L’J"P":-:ka s Yoo o

tiene forma rectangular. Lo
primero que he comprado es
una alfombra. Si el suelo de mi
habitacion mide 4 metros de
ancho y 7 metros de largo. ¢ Cual
es el area de la alfombra?

Problema 3.
(5 Lo prmecs ﬂﬁ ht comprede €0 Gne Dl‘_'lw',,x\ el aree de
m. habidacen o 00 YOmZ/sin code L pucblon). &L cemeio mide deher
b lono (ocope une paed) gy A mebie 63 oucho Bloito hide ek Aren

ahers @0 & wma'n) AGEAoS imetes Mesto da ol fombee?

(...) Lo primero que he
comprado es una alfombra. El
area de mi habitacion es de 40
m2 (sin contar los muebles). El
armario mide 8 metros de largo
(ocupa una pared) y 1 metro de
ancho. ;Cuanto mide el area
ahora con el armario? ¢Cuantos
metros necesito de alfombra?

Figura 6. Ejemplos de problemas que necesitan alguna medida. (A-65-1; A-65-3).
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Una ultima categoria recoge aquellos problemas que no identifican las unidades de medida,

que en este contexto son imprescindibles por la necesaria contextualizacion de dichos

problemas y su razonabilidad (Figura 7).

Problema 1. M1 habimaaon Gore [oiva maenpuler 4 mide 28 x 32
k& e GCokbo  de COMPTAT Uy C&A\o»‘v\\ﬂ'ﬂ qe mide \y x (bl

J A \ -
COvamYD  eopaco de vn hab\Ye.cxon Se gada  sin N\owxbm—)

Mi  habitacion tiene forma
rectangular y mide 28x32, y me
acabo de comprar una alfombra
que mide 14x12, ;cuanto
espacio de mi habitacion se
queda sin alfombra?

ngizg Speoec wd Lalsdacdn | g Aers Jora euloy
Lo pimexs gra W compreso en Lo Aot . So ok
en de 20 & lcone 5 A5 Qo (A’\\JT?& ‘33&:\8\(}-(—‘
e medidan, eof 2luol eo & areo 2 o

c&gcxr\\cxt\r?

Quiero decorar mi habitacién,
que tiene forma rectangular. Lo
primero que he comprado es
una alfombra. Su base es de 20
de base y 15 de altura,
sabiendo esas medidas, ¢cual
es el area de la alfombra?

Figura 7. Ejemplos de problemas que no identifican unidades de medida. (A-42-1; A-230-1).

B. Estudio del rol de la representacion

En geometria, como se ha indicado, la representacion tiene un papel relevante. Para el

estudio acerca de como se utiliza la representacion en la formulacion de problemas (Tabla 3)

se han adaptado las categorias definidas por Ott (2017, 2020) indicadas en el marco tedrico.

Asi, en este andlisis de los problemas plausibles (P-In y P), encontramos que prevalecen los

problemas sin representacion (82.6%) frente a los que

prescindible o imprescindible (17.4%).

la utilizan como un elemento

Tabla 3. Cantidad (%) de problemas segun el rol de la representacion.

Categoria Numero de problemas Porcentaje
Complemento (llustrativa o solucion) 29 6.4
Imprescindible 20 11.0
Sin representacion 374 82.6
Total 453 100

Asi, encontramos algunas representaciones que son un complemento a la informacion

facilitada en el enunciado (Figura 8), de forma que se podria no contar con dicha

representacion y el problema podria resolverse.
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Poblema2. C Cubao masa la Oifenire. 3 Obpo o et | ;Cuanto mide la alfombra si
C o SULRCMUL ona Qo T Ol SO LD OyAe e . o
AN L ieere. muds Swoo e cuo g | Ocupa la mitad de la superficie
, s de mi habitacion? Sabiendo que
\ R uno de los lados de la misma
= mide 3m y el otro 6m.
Problcoa . » , Quiero decorar mi habitacion y
Quueno decortarx mi tabtocon Qo PMRRO  Que he

cMnProdo

SN de 4 o de

A

(=)

60 Cn

Ccutoxd  ea olfebre e ez

Du

e unen offonboro L&C&Cx(\clu.%“- o medadan

de anche AdGuone M

lo primero que he comprado es
una alfombra rectangular cuyas
medidas son de 1m de largo y
60 cm de ancho. ¢Cuanto
ocupara la alfombra en cm?2?

Figura 8. Ejemplos de representacion como complemento. (A-134-2[P]; A-193-1[P)).

Como ejemplos de representacion imprescindibles mostramos la Figura 9, en las que la

informacion contenida en ellas es necesaria para poder abordar la resolucién del problema.

Problema 3.

Quiero decorar mi habitacion ...
lo primero que he comprado es
una alfombra que ocupa % de
la superficie de la habitacion.
¢, Cuantos m2 mide la alfombra?

CoXsn e @\

sho? ¢ Pt € ‘\,\v a_ ?

Calcula el area de la habitacion
y de la alfombra teniendo en
cuenta:

¢ Cuantas alfombras caben en
el cuarto? ¢ Por qué?

Figura 8. Ejemplos de representacion imprescindible. (A-145-3[P]; A-193-3[P]).

C. Pasos requeridos para la resolucion del problema formulado

Se llevé a cabo un analisis de una supuesta resolucion del problema (Tabla 4), atendiendo al

numero de pasos necesarios para llegar a la resolucion del problema formulado:

« Directa. Su resolucidn se desarrolla en un unico paso, como aplicacién de la formula

del area. Para ello se observa que se solicita el calculo del area dadas las

dimensiones, lo que se obtiene a través del calculo directo de la formula del area.
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. No Directa: La respuesta a la pregunta planteada requiere algun paso intermedio.

Principalmente, se suele pedir:

o Calculo de un lado: Es necesario calcular la longitud de un lado para averiguar

el area solicitada.

o Calculo de area desconocida: Es necesario calcular el area de algunos objetos

para poder dar respuesta a la pregunta.

Tabla 4. Cantidad (%) de problemas segun el numero de pasos necesarios para su resolucion.

Categoria P-In P
Directa 70 (44.9) 171 (57.6)
Calculo de un lado 10 (6.4) 31(10.4)
No Directa Calculo de area desconocida 66 (42.3) 76 (25.6)
Otros célculos 10 (6.4) 19 (6.4)
Total 156 297

En la primera categoria se encuentran los problemas que preguntan por un area para la que
han dado todas las dimensiones necesarias (Figura 9), por lo que se busca la aplicacion

directa de la formula del area.

Quiero decorar mi habitacién,
Probfémas. " que tiene forma rectangular. Lo
Quiew cecomr mi holodkoioh, qe. kene  Jma micmbér lo primero que he comprado es
K’“‘; C‘;N'\‘;ug‘mﬁg&‘ C&nmn o g s una alfombra. Ademas, me he
en  as & e o {JY{ come., mude 2 40w | comprado una cama nueva mas

jvaN (@)

e ‘ o
y deoncro A "0 e el dea o moderna y con luces led. De

C‘“”" largo la cama mide 2.10m y de
ancho 1.90m. ¢Cuanto es el
area de la cama?

La alfombra se ha roto y he

e decidido recortarla. Para ello he

o Aot 3¢ W 00y e e eensode R el e hecho un triangulo y quiero
e o S de v geee Sales b mE e v o cobee | gahar cydntos m2 me va a
Er o b, Sdtnds goe So bete o ide 6y 20 el 3. ocupar ahora en mi

habitacion, sabiendo que su
base mide 6 y su altura 3.

Figura 9. Ejemplos de aplicacion directa de la formula del area. (A-37-2[P]; A-106-3[P-In]).

FPIEM, Vol. XVII 175




Formulacion de problemas de areas por futuros maestros a partir de un contexto: algunas

caracteristicas

En cambio, en otros problemas es necesario averiguar algun lado antes de abordar la

respuesta al calculo del area solicitada y entre los problemas plausibles con toda la

informacion necesaria, es mas frecuente este tipo de pregunta.

En el estudio de algunas de las categorias de problemas con mas de un paso en su

resolucidén encontramos aquellos en los que se pide el calculo de un lado (Figura 10).

Problema 3.

Goserr OC eeqes

Ly

v

Quiero decorar mi habitacion,
que tiene forma rectangular. Lo
primero que he comprado es
una alfombra. La alfombra
cubre toda la habitacion y mide
3 metros de ancho y 6 metros
de largo. Calcular el area del
dibujo que se encuentra en la
alfombra

Figura 10. Ejemplos de problema que necesita calcular un lado. (A-37-3[P]).

Aunque lo mas frecuente cuando hay mas de un paso en la resolucion es averiguar un area

desconocida (Figura 11) para poder dar el area utilizada en la habitacidn, por ejemplo.

Problema 3.
(yviene

gEc rr{w:-uLAﬂ ,

o€

Decoralt

o

M HrelitAcion

fnimMenso

QS

@ue mMENE

ae cor A PO

oM A

e, COA

cana O

Z x B @&m "

eSS

Urh

AL oaRA

£50 em®

" e

& CuvALIo

/aan

Ao em de (ncho ¥ & e

newre
e

GLe ea

de ARG i

QLE MEA-

T!o0C Y GLeoe ESPACIo 7

on  GLTIHO Uh MES

Telen LA e

~

&1 TACGN

o

e

Quiero decorar mi habitacién,
que tiene forma rectangular. Lo
primero que he comprado es
una alfombra de 2x3 m?
después una cama de 1,80m
de ancho y 2m de largo. Por
ultimo, una mesa de 50 cm2,
¢Cuanto tiene que tener la
habitacion de area para que
quepa todo y quede espacio?

Figura 10. Ejemplo de problema que necesita averiguar un area desconocida. (A-37-3[P]).
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D. Razonabilidad

Una aspecto que consideramos especialmente relevante es la razonabilidad de los problemas
formulados, es decir, si aquellos que se formulan en un contexto tienen sentido en dicho
contexto. Para ello, se han establecido tres categorias que permitieron observar la formulacion

de problemas (Tabla 5):

« Razonable: el texto, las dimensiones y las unidades tienen sentido en el contexto en el

que se situa el problema.

« Infradimensionado: aquellos problemas que sugieren una habitacion igual o inferior a

om2, es decir, con un tamafio menor al de una alfombra rectangular de esa superficie.

« Sobredimensionado: aquellos problemas que sugieren una habitacidn o alfombra igual

0 superior a 50mz,

Tabla 5. Cantidad (%) de problemas segun la razonabilidad.

Categoria P-In P
Razonable 92 (59.0) 203 (68.4)
Infradimensionado 14 (9.0) 63 (21.2)
Sobredimensionado 12 (7.7) 30 (10.1)
No aplica 38 (24.3) 1(0.3
Total 156 297

Entre los problemas razonables encontramos aquellos cuyas dimensiones y datos numéricos
pueden ser posibles y tener sentido en el contexto en el que se presentan (Figura 11).
Observamos que la mayoria de los problemas formulados se encuentran en esta categoria,
tanto cuando tienen toda la informacion necesaria (P) como cuando falta alguna informacion
(P-In).

También se encontraron problemas cuya formulacion no es razonable por tratarse de
dimensiones muy pequefias para poder ser posibles (Figura 13). Asi, en los ejemplos se
muestran paredes de 10cm de longitud para una habitacion o alfombras de 7x8 cm, que son

dimensiones extremadamente pequefias para la habitacion que sugiere de 60mz2.
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Problema l.(pneco Jrcarec o
Lo fo S ax he camMnFuscs

Reloiva cien A 3 LNtoG oL Cweg

Quiero decorar mi habitacion,
que tiene forma rectangular. Lo
primero que he comprado es
una alfombra. Si mi alfombra
mide 3 metros de largo y 2 de

L ancho y quiero que la alfombra
ocupe todo el espacio.
¢,Cuantos m2 ocupara?

Problema 2. 20 La alfombra ocupa 20 m2,

oo QUC\'\\X)(\ OUApOL 420 n’\°z ¢ ol ¢s ¢ ancho J \Q\E‘){? d o
m‘iomb\o ?

;cudl es el ancho y el largo de
la alfombra?

Figura 11. Ejemplos de problemas razonables. (A-60-1[P]; A-105-2|P]).

En cambio, algunos problemas mostraron cierta sobredimension al redactarlos, generando

una situacién irreal en la que es muy dificil considerar una alfombra o habitacién con las

dimensiones indicadas (Figura 12). Asi, se indica un escritorio de 20x15 metros o una

habitacion de 75000 m2, que no es adecuada para un contexto cercano a la realidad.

Problema 2.

\ - - n
Quene dewwr mo  bddaces , Guo- tiene. 5)""‘0‘ Wxﬁm;u&cm (o

Puwwono

[ que ho. \Q-,‘mg(h 28 s~ (.Qzamlﬂzr mﬁf..m]u&m Ao
v =

panunof‘u R M, boge. 20 m y fx(:',(ww‘ 1S m

(O m.

esoulsts  do

- 4 -
Y W ourone  wednade  de leds Glodo. &b Gage. de

Quiero decorar mi habitacion,
que tiene forma rectangular. Lo
primero que he comprado es
una alfombra rectangular de
20m de  perimetro, un
escritorio de base 20m vy
altura 15m y un armario

ff.:,;:z,,,ﬁgd,g g clade nd wpie b wbhode ow o | CUadrado de 10m. Calcula el

Problema3. ° VR es de 400 m2 area de todos los objetos y
calcula cuanto espacio sobra
sabiendo que el area del
cuarto es de 100 m2.

i Quiero decorar....alfombra.
R Sy Savomes € ‘{ Sabemos que el area de la
W Quueco B e d 15000 m habitacion es de 75000 m2,

aea X b b & Yo Obe ;Cuénto deberan medir los

Auegde Moo vhadx ; W dadeaa  etead lados de la alfombra si

st gueems g O queremos que cubra la

habitacion entera?

Figura 12. Ejemplos de problemas sobredimensionados. (A-114-2[P-In]; A-47-3|P]).
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[Alfombra en problema anterior:
10cmx8cm]

He comprado dicha alfombra.
¢Me cabe en la habitacién, si
esta tiene de area 60 m2 y una
pared del cuarto es de 10cm?
Acuérdate de los cambios de
unidad.

Problema 2. He vap(ad.o &.LCLLO» Ctl'()cn'bTO . dMe oke en WU"
o bitocitn , si esta Eiene di orea GO py2 Y W poured
dsl oo es de docm 9' Powcdote  du (o Combios
ele. wuSdad

Problema 3. gl‘ Ql d('fo C\J). MA' (AJCLL‘!O oS d‘e, (QO Lb\z' (AR} SI el érea de ml cuart? es de
albarnbfe. Hene e leds azemy de ftro @b bzBcm. 60 m? y mi alfombra tiene de

¢ Cual es el dfea dt Wi alfomixo?d Colord @ o lado a=7cm y de ofro lado
babitaa'o ? ' b=8cm, ;Cual es el area de mi

alfombra? ;Cabra en |la
habitacion?

Figura 13. Ejemplos de problemas infradiemnsionados. (A-27-2[P]; A-27-3[P]).
Conclusiones

A lo largo de este trabajo se han analizado algunas de las caracteristicas que presenta la
formulacion de problemas de geometria por futuros profesores de Educacion Primaria. En
concreto, se estudian las caracteristicas relacionadas con la plausibilidad de los problemas, el
rol que presentan las representaciones gréficas cuando se incluyen en los problemas
formulados, las caracteristicas de las preguntas que se plantean y la razonabilidad de la

informacién proporcionada en el contexto en el que sitta el problema.

Con respecto a la plausibilidad, se ha observado que los estudiantes muestran dificultades
con el conocimiento matematico acerca de los conceptos geométricos, lo que provoca que se
formulen problemas no plausibles. Esto esta en coherencia con lo observado en otros
estudios (Sosa-Martin et al., 2024b). Ademas, aunque la mayoria de los problemas son
plausibles, se ha detectado que muchos de ellos carecen de toda la informacién necesaria
(como las unidades, la forma, las dimensiones, ...), 0 cuando son correctos presentan

carencias relacionadas con la razonabilidad o el uso adecuado de las representaciones.

A diferencia de otros estudios similares con formulacién de problemas en situaciones no
estructuradas con numeros (Sosa-Martin et al., 2024c), este trabajo centrado en la geometria
ha permitido observar dificultades que presentan los futuros maestros y que son propias de

este conocimiento cuando formulan problemas. En este sentido, se ha visto que la forma
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geométrica puede condicionar las respuestas a preguntas sencillas como cuanto cabe en una
superficie, dado que no sélo el area sino su regularidad o no puede generar una respuesta
que requiera mas informacion que la dimension de la figura. Ademas, la mayoria de los
problemas no presentan una complejidad elevada, pues sélo pretenden la aplicacion directa
de la férmula del area, dando para ello toda la informacidn necesaria. Como siguiente nivel de
complejidad se encuentran preguntas que requieren el calculo de un area no dada, con la que

luego realizar una comparacion, por ejemplo. Pero, en general, formulan problemas sencillos.

Las unidades de medida no son proporcionadas en muchos de los problemas, por lo que no
poseen toda la informacién necesaria para su resolucion (P-In). Esto sugiere, en coherencia
con estudios previos (Sosa-Martin et al., 2024a), que es necesario abordar el estudio de las
unidades en el contexto real y su especial atencion para su correcta contextualizacion y, por
tanto, su razonabilidad. Si bien es verdad que la mayoria son razonables, hay un porcentaje
no despreciable de respuestas que, ya por exceso o por defecto, no son razonables en el

contexto que se esta proponiendo el problema.

Finalmente, se ha observado que, a pesar de tratarse de problemas de geometria, hay un
porcentaje muy alto de problemas que no cuentan con una representacion grafica, ya sea
para ilustrar o de forma imprescindible. Y cuando la incluyen, la representacion es

imprescindible.

El trabajo aqui presentado pone de relieve que la formulacion de problemas permite conocer
como han integrado los conocimientos geométricos basicos en torno al concepto de area y asi
poder abordar una formacién mas dirigida a atender las carencias mostradas y asi centrar la
atencion de los futuros maestros y que estos promuevan una formacion de calidad de estos

conceptos en su futuro alumnado.
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