ARTICULOS

LA RESOLUCION DE PROBLEMAS Y
LOS PROFESORES DE MATEMATICAS

Resumen

Laresolucion de problemas es uno de los aspec-
tos centrales enlas nuevas propuestas curriculares
que en la actualidad se realizan sobre la ensenanza
de las Matematicas. No obstante, son numerosas
las dificultades que aparecen en el aula cuando
esta idea quiere llevarse a la practica, porla falta de
conexion con la actividad concreta que los profeso-
res desarrollan.

El trabajo que ahora se presenta quiere dar a
conocer algunos de los resultados de una investi-
gacion mas amplia llevada a cabo en la Escuela de
Magisterio de Badajoz uno de cuyos objetivos era
describir el conocimiento practico personal de los
profesores de E.G.B. sobre la resolucién de proble-
mas. ‘

Introduccién

Al considerar los objetivos de las diferentes
propuestas curriculares podemos observar que se
intenta modificar los contenidos y metodologia, asi
como cambiar la actitud hacia las Matematicas. Se
proponen buscary consolidar ciertas capacidades
basicas que pueden surgir de la actividad matema-
tica, al mismo tiempo que se adquieren ciertos
conocimientos o técnicas que puedan ayudar a
comprendery comunicar larealidad que nos rodea.
A modo de resumen, podriamos considerar tres
citas que reflejan estas ideas: '

* “Saber matematico resulta ser esencialmente
saber de método mucho mas que saber de
contenido” (Guzman, 1985, p. 32).
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« **Reestructurar el contenido mas sobre la base
de los procesos matematicos que sobre la
base actual del contenido” (I.C.M.1., 1987, p.
37).

* “Conocer Matematicas es hacer Matematicas”
(Putnam y otros, 1990, p. 62).

Aparece la necesidad de delimitar qué tipo de
actividades podrian ser llamadas matematicas y
conocer aquellas que debe desarrollar un conoce-
dor de las Matematicas para poder sugerir las que
deben ser desarrolladas por los alumnos en las
clases. Aeste respecto, y enreferencia al Curriculum
and evaluation standars for school mathematics,
Putnam y otros (1990) sugieren que “hacer mate-
maticas en clase deberia consistir en actividades
tales como: abstraer, aplicar, convencer, clasificar,
inferir, organizar, representar, idear, generalizar,
comparar, explicar, desarrollar modelos, validar,
proveer, conjeturar, analizar, contar, medir, sinte-
tizar y ordenar” (p. 96).

Resolucién de problemas y profesores
de Matemaiticas

Dentro de estas ideas de renovacion la resolu-
cion de problemas es considerada por muchos
autores el aspecto central de la ensefianza de las
Matematicas. A lo largo de la década de los 80
fueron numerosos los trabajos que intentaron pre-
cisar el significado de la expresién “resolucion de
problemas”, asicomo los aspectos pedagogicos que
se derivarian de su consideracion practica en el
contexto escolar.
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No obstante, la idea de la resolucion de proble-
mas como parte integral de la clase suscita algunas
dificultades para que pueda tener repercucién
practica en elmarco curricular correspondiente. Asi,
para Rosenbaum y otros (1989), “la resolucién de
problemas surge como aspecto central de las Ma-
tematicas en la escuela primaria para facilitar, a
nuestros estudiantes, la transicién al siglo XXI. Sin
embargo, traducir esta aspiracién a las clases
practicas llega a producir, a menudo, consterna-
cién y preocupaciéon” (p. 7).

Esta reflexion es importante en el inicio del
proceso de reforma ya que si no se encuentra el
nexo de unién entre las nuevas propuestas
curriculares y la practica docente que desarrollan
los profesionales de la ensenanza de las Matema-
ticas en los distintos niveles, la propuesta de
renovacion realizada caerd en terreno baldio.

Surge pues la necesidad de hacer referencia a
los profesores, sus pensamientos Yy acciones como
elementos fundamentales de la ensenanza que
contribuyen a la comprensiéon de los procesos
didacticos. El conocimiento de la perspectiva de
todos los protagonistas de la ensenanza, en parti-
cular de los profesores, es una linea de investiga-
cion desarrollada por grupos de investigadores que
tratan de describir el conocimiento practico perso-
nal de los profesores de Matematicas. (Bromme,
1988; Marks, 1989)

Para Arrieta (1987), “el profesorado en activo
cuenta en su haber con una experiencia, y un
pensamiento pedagdgico determinado, en relacion
con la resolucién de problemas de Matematicas,
que da igual que sea acertado o erréneo puesto que
de él es imprescindible partir para utilizarlo como
factor clave en el disefno y planificacién de cual-
quier actividad educativa” (p. 214).

La perspectiva de los participantes pudiera re-
portarnos una nueva visién que nos hiciera com-
prender lo que sucede en la clase de Matematicas,
ayudandonos a estudiar y comprender en profun-
didad cudles serian las nuevas demandas de los
profesores, y cuales las maneras en que estos

pueden acomodarse a ella, considerando que es
necesario comprender cudles son los conocimien-
tos, creencias y actitudes de los profesores de
Matematicas, asi como las formas en que desarro-
llan su ensefnanza. (Ernest, 1989)

Los resultados presentados forman parte de
unainvestigacionmas amplia, desarrollada desde
el ano 1986 en la Universidad de Extremadura en
el que adoptando las técnicas propias de la
metodologia cualitativa se aborda el “analisis dela
ensenianza interactiva de profesores de EGB, con
experiencia en la enseflanza de las Matematicas,
y de estudiantes para profesores, durante las
practicas de enseflanza, para contrastar el pensa-
mientoy la accion en relacién con la ensenanza de
las Matematicas, que ayude a comprender el
conocimiento practico personal de los profesores
expertos y noveles”. (Blanco, 1990, p. 29)

Se desarrollan, entre otros, dos estudios de -
casos de Profesores con experiencia en ensefianza
de las Matematicas de Ciclo Superior, que son
analizados para recoger los significados e interpre-
taciones que hacen de suinteraccion didactica. Las
técnicas empleadas son entrevistas y observacio-
nes de clases a través de grabaciones en audio y
video, que sonmétodos basados enlaverbalizaciéon
de los pensamientos y permiten acceder a los
procesos internos de razonamientos, decisiones,
creencias, etc, (Marcelo, 1987, p. 123). La combi-
nacién de los métodos asegura la comunicaciéon y
de accién necesaria para poder obtener conclusio-
nes fiables en el estudio.

Durante los cursos 1986-87 y 1987-88, se desa-
rrollaron un total de 26 protocolos a estos dos
profesores (8 entrevistas, grabadas todas en audio,
y 18 observaciones de clases, grabadas en audio y
video). En el presente documento se exponen algu-
nos de los resultados considerados para uno de los
profesores expertos (Luis) sobre resolucion de pro-
blemas con el que obtuvimos 14 protocolos, de los
que 10 eran grabaciones de clases y 4 eran entre-
vistas de estimulacién del recuerdo (Calderhead,
1981).
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El conocimiento practico personal so-
bre la resolucién de problemas

El analisis de las observaciones de clase asi
como la justificacion que de su accién realiza
nuestro informante nos lleva a considerar algunos
aspectos que constituyen su conocimiento practi-
co personal sobre la resolucién de problemas, que
ahora exponemos.

1. Significado de la resolucién de problemas

Luis hace una clara diferencia entre la ensefian-
za de la teoria y la de los problemas que es una de
las dicotomias que el movimiento de la resolucion
de problemas quiere romper. La ensefianza simul-
tanea de los conceptos matematicos ylaresolucion
de problemas es uno de los aspectos senalados en
el movimiento de la resolucion de problemas que
mas dificultad tiene para ser considerado en la
practica diaria y asi nos lo manifiesta nuestro
informante desde su experiencia.

Cuando en las entrevistas quiere delimitar el
significado de la expresién “resolucién de proble-
mas” se refiere mas bien ala finalidad que pretende
con laactividad o ala propia accion de los alumnos,
evitando las definiciones. Asi seniala:

“La definicion de problema la veo complicada.
Distingo solo dos tipos de problemas, o que el profesor
los usa con distintas finalidades. La primera al inicio,
en cualquier momento de un nuevo tema o de una
nueva cuestion a tratar, o sea para iniciar un nuevo
tema, un nuevo concepto o una nueva idea se propo-
ne un problema que tiene el alumno posibilidades de
acceder a él. El otro tipo seria el de comprobacién,
después de haber dado unos temas, pues una forma

“de comprobar si aquellos conceptos que se han
impartido son dominados por el alumno es intentar
resolver problemas en los que hay que aplicar los
conceptos que se hayan aprendido”.

Contempla dos direcciones para la resolucién
de problemas: a) como motor de conocimiento, b)
como justificacion y/o aplicacién de los conoci-
mientos aprendidos.

Considera, ademas, otro significado para los
problemas en un intento de encontrar nuevas

34 27D 9/1991

perspectivas para su ensefnanza que entronque
con las nuevas propuestas curriculares. Asi, hace
referencia a la necesidad de que el alumno experi-
mente constantemente en clase sugiriendo otro
tipo de problemas que suele darse en su actividad
docente, y que se aleja del problema lipo que se
enuncia en los libros.

“Entiendo como problema, también, muchas si-
tuaciones que se dan en cada momento en la clase,
Puedes estar hablando sobre un tema determinado y
una de las situaciones, cualquiera, puede ser un
problema. Una situacion muy puntual. Eslos proble-
mas no son planteados a partir de un lenguaje oral,

.y luego aplicar lo que se sabe sino que es un mundo
muy amplio donde el alumno puede tocar cosas muy
puntuales, y a cada uno se les ocurre cosas distinlas
porque no les das lineas generales, unas lineas muy
concretas, sino que les das una idea y a partir de esa
idea ellos van sacando problemas e intentando resol-
verlos”.

2. Algunos aspectos en la presentacién del
problema

2.1. Parte de la realidad de los alumnos.

Luis quiere plantear los problemas partiendo de
una situacion que estén viviendo los alumnos en
€sos momentos, escogiendo los datos que le van
proporcionando los propios alumnos:

“Estamos vendiendo, para la excursion, piezas de
porcelana. Por cada una ganamos 100 pesetas...”.

No obstante, es consciente de que esto es muy
dificil, y en otros casos les indica a los alumnos:
‘... Una cosa que os he dicho siempre de los
problemas es que os creais que los problemas son de
verdad. Que es algo que esta sucediendo de verdad.
Que intentéis vivirlo, como sj fuera algo que vosotros
mismos vais a hacer”,

Establece una clara diferencia entre lo queesla
realidad de los adultos, que es la considerada
normalmente en las diferentes propuestas de los
libros, (problemas sobre bancos, o sobre merca-
dos...), ylarealidad del alumno, que le hace “pasar”
de las que no considera ni valida ni ttiles para sus
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intereses de nino o de adolescente. Es importante
resaltar la conexién que Luis establece, en este
sentido, con la propuesta que el Diseno Curricular
Base hace para la Ensefianza Secundaria Obliga-
toria, donde se sefala:

“No son los mismos problemas los que necesita
resolver un matematico, un adulto, un adolescente
y un nino. Larealidad incluye su propia percepcion
del entorno fisico y social y componentes imagina-
das y ludicas que despiertan su interés en mayor
medida que las situaciones reales desde el punto
de vista adulto. En consecuencia, la activacion del
conocimiento matematico mediante la resoluciéon
de problemas reales no se consigue trasvasando de
forma mecanica situaciones que pueden ser muy
pertinentes y significativas para el adulto, pero que
pueden facilmente no tener estas caracteristicas
para los alumnos” (MEC, 1989, p. 480)

2.2, Relacién de los problemas con la teoria.

Los problemas pueden ser el origen del estudio
de diversas propiedades segiin senalaba en el
apartado anterior. Es éste uno de los aspectos que
suele indicarse, a los alumnos en la presentacién
de los problemas:

“Mirad, vamos a pensar en este problema. Alguno
dira, si es muy sencillo. Quiero que saquemos de él
conclusiones...".

Estas observaciones, en las que relaciona pre-
viamente el problema con la teoria y en las que
declara sus objetivos, son frecuentes en la presen-
tacion de los problemas, y se manifiestan, atn
cuando realiza dos o mas problemas seguidos,
como puede comprobarse en esta otra intervencién
que corresponde a la misma clase:

“Vamos a hacer otro semejante. Siempre en estos
problemas tenemos que ver los conjuntos con los que
trabajamos y ver cual es la funcion de proporcionali-
dad directa...”

2.3. Significado de términos y conceptos
implicados

En la presentacion de los problemas, pregunta
acerca del significado de los términos empleados,

no solo en el sentido matematico sino en el vulgar,
incluso recurriendo al diccionario si es necesario.

“Un campo rectangular tiene una de sus dimen-
siones 15 metros... Y laotra dimensién 3,5 decametros.
¢Cual es el perimetro de ese campo?. Jorge, la pala-
bra perimetro en tu lenguaje, squé significa?”.

Asimismo pregunta acerca de los conceptos que
estan implicados en el enunciado, y de la relacion
que entre ellos pudiera establecerse:

“Cual de las dos cantidades es mayor, 15 metros 6
3,5 decametros?”.

‘¢ Mariano por qué sabes que 3,5 Dm es mayorque 15
metros?”.

“¢35 metros, entonces si esto fuera el dibujo donde
pondriamos los 35 metros. J/Aqui o aqui?

3. Proceso seguido

3.1. Necesidad de reflexién antes, durante y
después

Cuando Luis considera terminada la presenta-
cion del problema, suele implicar a los alumnos en
un proceso de reflexion anterior a la ejecucion de
alguna mecanica que pudiera llevarles a la solu-
cion del ejercicio. Podemos ver cémo suele plan-
tearles a los alumnos que le expliquen cémo harian
para resolverlo:

“Bueno la pregunta es cuanto media el perimetro.
Entonces, ti, ¢qué harias para averiguar ese perime-
tro?”.

En otro momento de la grabacién, podemos
observar que ralentiza el trabajo de un alumno,
durante la realizacioén del problema, para que este
sea mas consciente de sus acciones. Asi, le senala:

“Piensa por qué. No te vayas a una operacion
rapida... Mentalmente, gqué esta sucediendo?. A
todos”.

De igual forma, una vez que el alumno ha
encontrado la solucién al problema, llama nueva-
mente a la reflexiéon y a que manifieste el proceso
seguido para alcanzarla:
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“Explicanos como piensas ti1 para llegar a esa
conclusién. Por favor, sal y explicalo en la pizarra”.

Luis, una vez realizado el problema, lo repasa,
con participacion de los alumnos, incidiendo sobre
los diversos aspectos, matematicos o no, que han
aparecido en el desarrollo de la actividad. Podemos
observar como a partir de un problema resuelto, va
estudiando conceptos que han aparecido en el
trabajo diario, asi como propiedades nuevas que
surgen en suresolucién. Existe unarelacién estre-
cha entre la teoria que estan estudiando y los
problemas que propone que reflejan los conceptos
y propiedades de esa teoria.

Finaliza algunos problemas preguntando a los
alumnos sobre otra posible forma de hacerlo, en
una forma mas de implicar a los alumnos, y de
favorecer su iniciativa y de suscitar estrategias
propias de ellos:

“Eso seria una posible forma de hacerlo, ga al-
guien se le ocurre otra forma de hacerlo?”.

3.2. La comprensién del problema es maéas
importante que la rutina operatoria.

Luis intenta constantemente que el alumno
reflexione sobre la situacion planteada. Le concede
mas importancia al proceso a seguir, que a la
mecanica concreta para resolver el problema.
Cuando los alumnos sugieren con prontitud una
operacion para encontrrar la solucién, cuando
dudan o se equivocan, etc, se dirige a ellos, incitan-
doles a utilizar su capacidad de razonamiento.

“Vamos a ver. Vamos a pensar, no intentes, lo
hemos dicho muchas veces, no intentes simplemente
buscar en la mente algo que recuerdes, y que puedas
aplicarlo”.

“Da igual 15 6 9, lo que queremos ver es como
piensa él”.

“Mirad, en los problemas, no importan los ntime-
ros que estan contenidos, 19, 90... no importan. Los
fundamentos de los problemas no estan en los niime-
ros, en las cantidades que llevan, estan en como
relacionar esas cantidades para resolver el proble-

"

ma. '
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3.3. Necesidad de una correcta expresion

Luis hace constantes llamamientos a que este
pensamiento, y la accién que de él se derive, se
exprese correctamente a fin de poder establecer
con claridad una buena comunicacion.

“Pon las cosas bien, las cosas ordenadas. Poned
las cosas siempre con orden. Escribid con orden. La
igualdad es un signo que sirve exclusivamente para
decir esto es igual que esto. Pero 2 Kg. nunca pueden
ser igual a 115 ptas., sino que el precio de 2 Kg. son
115 ptas.”.

,3.4. Establece pautas de conducta a los
alumnos.

En muchos momentos hace referencia a cues-
tiones generales de educacion de sus alumnos, (de
comunicacion entre ellos, de comportamiento ge-
neral,...) es como si quisiera aprovechar cualquier
circunstancia para educar, mas que para ensefar
Matematicas, ya que se considera maestro antes
que profesor de Matematicas:

“Un momentoJorge. Os lo he dicho muchas veces,
cuando os hablen escuchad, oid lo que os hablan,
pensad sobre lo que os hablan y sacad conclusiones.
Tanto si me lo dices tta mi, como si te lo digo yo a ti,
Paulino. Cuando vamos a una conferencia, cuando
leemos la prensa, un articulo”.

4. Factores en la resolucién de problemas
4.1. Ellenguaje en la resolucién de problemas

A pesar de las diferentes formas en las que
sugiere que se puede presentar un problema, con-
sidera que el lenguaje utilizado en todo momento
en la presentacion de la actividad debe cuidarse,
puesto que es una de las fuentes principales de
dificultad que encuentran los alumnos en su acti-
vidad docente,

“La dificultad fundamental que veo en mis alum-
nos, segiin mi experiencia es el lenguaje. Lo que no
son capaces es de observar el lenguaje, qué es lo qile
le esta diciendo, qué es lo que esta expresando.
Ademas, dificultades de vocabulario, de palabras
nuevas que aparecen en ese problema que ellos nolas
conocen”.
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Sin embargo no sélo se refiere a la comprensién
de los vocablos o frases que aparecen en el enun-
ciado, para él la propia estructura del problema
puede condicionar la resolucién del mismo.

“Un problema se plantea muchas veces, en su
redaccion, de varias formas distintas. Si el lenguaje
escrito del problema es isomorfo, por decirlo de
alguna manera, con la resoluciéon algoritmica, el
ntmero de operaciones que se requieren estan en el
mismo orden, entonces al alumno la mayoria de las
veces no les crea dificultad. Cuando el lenguaje ya no
esta en el mismo orden que las operaciones que hay
que hacer, se crea una dificultad muy grande”.

Se refiere, asi mismo, a la propia ciencia mate-
matica delaque dice que aporta unlenguaje propio
que los alumnos deben conocer, afiadiendo una
dificultad mas a la compresion del problema.

“Las Matematicas, acompanan otro lenguaje es-
pecifico que es otra dificultad mas, aparte, el lenguaje
diriamos de uso normal, es inmaduro. Cuando re-
suelve un problema matematico en el que aparece
ademas el lenguaje propio de la ciencia matematica,
la dificultad es mayor. O sea, diriamos es una dificul-
tad del lenguaje en los dos aspectos, el lenguaje
normal del alumno y el lenguaje de las Matematicas”.

4.2, Referencia al alumno.
a) El alumno como investigador

Reiteradamente se refiere al trabajo del alumno,
para situarlo, en la clase, mas como un investiga-
dor que como un receptor de conocimiento. Sin
embargo no se olvida nunca del papel del profesor
al que le asigna un protagonismo decisivo en la
clase, aunque no lo considere nunca el centro de la
actividad docente. En la entrevista nos habla sobre
cual deberia ser el papel del profesor y cual el del
alumno, en la resolucién de problemas, sin embar-
go su visién podriamos enmarcarla en un intento
de considerar la resolucién de problemas mas
como una metodologia de la ensefnanza de las
Matematicas que como unejercicio que se desarrolla
en un determinado momento en clase.

“El profesor nunca puede dejar de ser guia. Hay
unas metas, unos objetivos a los que hay que llegar,

pero hay que conseguir que el alumno no sea comple-
tamente receptivo, hay que conseguir que, a partir de
algunas ideas, intente conseguir otras nuevas, o
mejorarlas, o ampliarlas. Eso se consigue haciéndole
que intervenga mucho en la clase, que ante cualquier
situacion nueva que se le presente ellos experimen-
ten, y eso son soluciones de problemas, ante una idea
nueva, experimenta, comprueba si cosas que él esta
pensando sobre aquello se dan o no se dan. El
fundamento de las Matematicas en los primeros
niveles, sin olvidar lo que hemos dicho sobre la guia
del profesor, es que el alumno tiene que experimentar
mucho, tiene que acostumbrarse a trabajar las Mate-
maticas, si se las damos nosotros trabajadas y ela-
boradas, pues le estamos rompiendo todo lo que
pueda aportar de imaginacion y su posible potencial
que tenga, de descubridor. Que le va a hacer una
persona mucho mas integral”.

b) Relacién profesor-alumno

Luis se refiere a la relaciéon que se establece
entre profesor-alumno, y a determinadas circuns-
tancias para poder garantizar que la implicacién
del alumno en la actividad sea una implicacién de
investigacién necesaria para que éste se implique
en el problema. En esta linea manifiesta:

“Lo primero que tiene que existir es una atraccion
del profesor al alumno y del alumno al profesor. Los
alumnos necesitan un tiempo de adaptacién. Se
necesitan unas circunstancias, porque en cualquier
momento (plantear problemas) no es valido, todas
esas cosas (condiciones para la resolucion de proble-
mas) se dan cuando hay un intercambio perfecto
entre alumno y profesor”.

La actitud que toma el alumno anteslas cuestio-
nes que se le plantean, es una variable importante
para poder delimitar lo que seria la actividad de
resolucion de problemas. La situacién de resolu-
cién de problemas, en consonancia con su idea de
hacer Matematicas, debe ser de investigacion
aceptada por el alumno como tal, e intentar que
éste se sittie ante estas actividades como investiga-
dor.

“Creo que la situacion se da cuando el alumno
acepta experimentar sobre aquello que se le ha dicho
para obtener unos resultados. Para mi esa es la
situacién problematica. Expongo algo, una expresion
oral, una expresion escrita y ante aquello el alumno
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se sitia, en forma de investigador, para obtener unos
resultados. Eso seria una situacion problematica del
alumno”.

4.3. Relacion de la teoria con los problemas

Otro aspecto importante serialado por Luis en
las entrevistas se refiere a la dificultad de los
alumnos de relacionar los conceptos aprendidos
conlas aplicaciones practicas que se reflejan en los
problemas. Asi, cuando se refiere a los métodos de
ensenanza de las Matematicas, dice expresamente:

“Los alumnos, muchas veces, con el sistema tra-
dicional de teoria y después practica, he observado
que conocen muy bien la teoria, saben perfectamente
cualquier concepto, o cualquier idea matematica que
le has expresado. Sin embargo le pones un problema
y no son capaces de resolver un problema”.

Para Luis existe una clara relacién entre la
teoria y la realizacion de los problemas, en estos
subyace siempre algin concepto que es el que los
alumnos deben saber para poder generalizar su
conocimiento sobre la resolucién de problemas en
algiin tema determinado:

“El alumno o cualquier persona cuando resuelve
un problema, si solo resolviera los ntimeros que alli

Bibliografia

[11 ARRIETA, J. J. (1987). Teoria y practica de las Ma-
temaéticas en el Ciclo Inicial de la E.G.B. Tesis doctoral
inédita presentada en el Departamento de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Oviedo.

[2] ARRIETA, J. J. (1989). “La resolucién de problemas
y la educacién matematica. Hacia una mayor
interrelacion entre investigacién y desarrollo
curricular”. Ensefianza de las Ciencias 7 (1). 63-71.

[3] BLANCO, L. (1990). Conocimiento y accién en la
ensefianza de las matematicas, de profesores de
E.G.B. y estudiantes para profesores. Servicio de Pu-
blicaciones de la Universidad de Extremadura. Caceres.

[4] BROMME, R. (1988). "Conocimiento profesional de
los profesores”. Ensefianza de las Ciencias 6 (1). 19-29.

38 Z 91991

existen entonces no eslaria resolviendo el problema,
eso es imposible. Un alumno cuando es capaz de
resolver un problema. lo que liene claro son los
conceptos que intervienen en el problema, o sea que
cuando una persona resuelve un problema, lo que es
capaz es de manejar son los conceplos en abstraclo.
Lo que pasa es que ese concepto en el problema se
concreta en problemas de la vida real, en situaciones
concretas”,

Reflexidon final

Con el presente articulo no se ha pretendido
establecer ninguna teoria acerca de la resoluciéon
de problemas partiendo de los resultados presen-
tados. Sin embargo, nos ha parecido oportuno dar
a conocer algunas reflexiones que a partir de la
practica docente ha surgido en un trabajo concreto
de investigacion y que se consideran pueden ayu-
dar, aligual que a nuestros informantes, a reflexio-
nar sobre la accion diaria a fin de avanzar el camino
de la renovacion didactica.
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