La introduccién de la modelizacion en secundaria
requiere un replanteamiento de la metodologia de
ensefianza que promueva y posibilite la actividad
modelizadora de nuestros alumnos. En el presente
articulo, a través de una experiencia de aula llevada
a cabo en tercero de secundaria, analizamos la
dindmica de trabajo y el papel del debate y las
intervenciones del profesor en el proceso de
resolucion de las tareas de modelizacion.
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Teacher’s management of the modeling activity in
the classroom at secondary level

The introduction of modeling in the secondary level
demands the reconsideration about the teaching
methodology that promotes and stimulates this
activity in classroom. In this paper we present a
classroom experience carried out in ninth grade.
We analyze the work dynamic and the role of
debate and interventions of the teacher in the
process of solving the modeling tasks.
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a modelizacion implica el proceso de resolucion

de un problema real en el que se ven involucrados
conceptos, métodos y resultados propios de las ma-
tematicas (Blum y Niss, 1991). En contraposicion a
los problemas reales, los problemas verbales estan-
darizados que dominan los libros de texto, «describen
situaciones del mundo real que han sido simplificadas
con precision y modeladas convenientemente» (Vers-
chaffel, 2012, 40). Este tipo de problemas «no faci-
litan en el alumnado una disposicién genuina hacia
la modelizacién matematica ni la resolucion de pro-
blemas de aplicacion practica, sino que mas bien su-
ponen un obstaculo» (Verschaffel, 2012, 29). El as-
pecto realista queda relegado a la aplicacion de una
determinada estructura matematica, sin apenas ana-
lisis de la situacion en la que se enmarca (Peled y
Balacheff, 2011).

Los problemas reales (a diferencia de los problemas
estandarizados) deben ser matematizados: los obje-
tos, datos y relaciones involucrados en la realidad
son trasladados al mundo de las matematicas, obte-
niendo asi un modelo matematico. Sobre este mo-
delo se aplican los métodos matematicos que deri-
varan en una solucién matematica, que debe
interpretarse y validarse en el mundo real en el que
se enmarca el problema, dando lugar a la solucion



real. Si es necesario el proceso entero debe repetirse,
con una modificacién total o parcial del modelo.
Finalmente, el resultado debe ser comunicado. Este
proceso de resolucién transita a lo largo de una
serie de fases, entre el mundo real y el mundo ma-
tematico, que configuran el denominado ciclo de
modelizaciéon (Borromeo, 2006; Maal3, 2000).

Involucrar a los estudiantes en el desarrollo de la
modelizaciéon matematica supone un cambio en la
enseflanza que trae consigo nuevas demandas sobre
el papel del profesor y el alumno (Doerr, 20006).
Para afrontar esta situacion, Verschaffel y sus colegas
hablan de modificar, no solo los problemas de los
libros texto, sino también los métodos propios de
la ensefianza tradicional de las matematicas (Vers-
chaffel y otros, 2008). Estos autores proponen com-
plementar los problemas verbales de los libros de
texto con otros que describan situaciones del mundo
real, en los que sea necesario pensar en la relacion
entre la situacion real y el modelo matematico para
resolver el problema y donde dicha relacion sea
cuestionable y no surja de una deducciéon inmediata
(Verschaffel, 2012).

Las dificultades que supone para los profesores dirigir
una actividad de modelizacion ha sido fuente de nu-
merosas investigaciones (Garcfa y Ruiz, 2011; Blom-
hoj y Kjeldsen, 2006). Diferentes proyectos tienen
como objetivo facilitar el cambio en las practicas
docentes que la modelizacion precisa. En el ambito
europeo podemos encontrar el proyecto LEMA (Le-
arning and Education in and through Modelling and Appli-
cations, Maal3 y Gutlitt, 2011), en EEUU, las MEAs
(Modeling-Eliciting Activities, ver Lesh y Doerr, 2003),
y en Espafia, los PMR (Proyectos Matematicos Realistas,
Sol, 2008). En estos proyectos podemos encontrar
distintos criterios a partir de los cuales disefiar tareas
de modelizacion: los principios de construccion de
las MEAs (en Lesh y otros, 2000), los criterios que
permiten identificar las tareas de modelizacién en
el proyecto LEMA (ver su pagina web
<http://www.lema-project.org/web.lemaproject/
web/eu/tout.php>), y otros similares en Blomhoj y
Kjeldsen (2006) y Maaf3 (2010). Entre otros aspectos,
se seflala que las tareas de modelizacion deben ser
auténticas, pertenecientes a un contexto cercano al

alumno y abiertas. Ademas, se destaca lo
apropiado del trabajo en pequefio grupo
para llevar adelante una actividad de mo-
delizacién, ya que este tipo de trabajo in-
centiva la autonomia, iniciativa y respon-
sabilidad de los alumnos, promueve el
debate y la reflexion critica entre iguales y
tiene un impacto positivo en el desarrollo
de las competencias modelizadoras de los
alumnos (Maaf3, 2000). Sin embargo, la re-
alizacioén de este tipo de actividades implica
un cambio de rol del profesor y del alumno.

En la clase tradicional es el profesor el que
asume el papel protagonista, transmisor
del conocimiento. Los ejercicios y proble-
mas suelen ser rutinarios, y los procesos
de resolucion, previamente introducidos
por el profesor, estan debidamente estruc-
turados y cerrados. El alumno asume un
papel pasivo y se limita a seguir las indica-
ciones y orientaciones del profesor para
llegar a la solucion. Es lo que Burkhardt
(20006, 188) denomina «wmzitative learning.
En contraposiciéon, en las actividades de
modelizacién, es el alumno quien debe
asumir el papel protagonista, tomar el con-
trol del proceso, proponiendo sus propias
estrategias de resolucion. El profesor debe
asumir un papel de observador, siguiendo
la actividad de sus alumnos, sin interferir
ni limitar su autonomia. En Leil3 y Wie-
gand (2011) podemos ver una clasificacion
de los distintos tipos de intervenciones del
profesor. Barbosa (2006, 297) habla de
«interaction Spaces» para referirse, precisa-
mente, a los momentos en que alumnos y
profesor interactian verbalmente durante
el proceso de modelizacion.

Este cambio de rol puede llevar al profe-
sor a un dilema: por una lado, la necesidad
de que el alumno sea responsable de su
trabajo y tome sus propias decisiones; por
otro lado, que las decisiones que tome
sean las correctas y le lleven a desarrollar
con éxito la actividad. Blomhoj y Jensen



(2006, 48) denominan a esta problematica
«dilema of the teaching directed autonomym. Ges-
tionar el trabajo de los alumnos en el aula
se convierte pues en un elemento clave
para su éxito.

En linea con el trabajo de Blomhej y
Kjeldsen (2006), proponemos el uso del
debate como elemento fundamental para
superar el dilema que plantea el cambio
de dinamica de trabajo en la modelizacion.
Con el objetivo de analizar este cambio
presentamos la descripcion de una activi-
dad de modelizaciéon llevada a cabo con
alumnos de tercer curso de secundaria.

La experiencia

Esta experiencia se desarrollé durante el
curso 2012-13, en tres grupos naturales
de tercero de secundaria (14-15 afios) de
un mismo centro, con un total de 52
alumnos. Estos alumnos no habfan tra-
bajado anteriormente la modelizacion.
Los contenidos tratados hasta el mo-
mento son los correspondientes al curri-
culo oficial. La actividad, dirigida por uno
de los investigadores, que es asimismo el
profesor titular de la materia, se desarrolld
durante dos semanas a lo largo de seis
sesiones de una hora. Su finalidad era
analizar las consecuencias de introducir
la enseflanza de la modelizacién y su
efecto en el desarrollo de las competen-
cias necesarias para resolver problemas
reales, en el sentido PISA (Gallart, Fe-
rrando y Garcia-Raffi, 2014).

Para llevar adelante la actividad se disefia-
ron diez tareas (algunas adaptadas de otras
ya existentes) a partir de los criterios ex-
puestos en la introduccion: pertenecer a
contextos reales cercanos al alumno, ser
de respuesta abierta, abarcar el ciclo com-
pleto de modelizacion y precisar de dis-
tinto contenido matematico.

Durante la primera sesion se detallaron las condi-
ciones, metodologia y criterios de evaluacion de la
actividad, poniendo en marcha lo que Blomhoj y
Kjeldsen (20006, 168) denominan «sezting the scenew:

— Se trabajara en grupos de tres miembros (o ex-
cepcionalmente de dos), formados libremente
por ellos mismos.

— Cada grupo seleccionara una de las diez tareas
propuestas para su resolucion.

— El profesor supervisara su trabajo, pero los
alumnos deben tomar la iniciativa, y en la me-
dida de lo posible, ser autébnomos: solo en caso
de bloqueo podran pedir la ayuda del profesor.

— Prepararan una pequefia presentacion, descri-
biendo todo el proceso seguido en la resolucion
de su tarea.

— Se evaluaran aspectos tales como la adecuacion
de la solucién a la situacién real, el uso correcto
de las matematicas, la validez y claridad de las
explicaciones aportadas, o la iniciativa y auto-
nomia del grupo.

Para su resolucion, los alumnos dispusieron de cuatro
sesiones de trabajo en el aula. En la sexta sesion,
cada grupo expuso, con ayuda de diapositivas digi-
tales y durante diez minutos, su trabajo al resto de
compafieros. En esta sesion participaron las tres cla-
ses y tuvo una duracion aproximada de tres horas.

Enla tabla 1 se recogen tres de las tareas propuestas.
Estas son las tareas que utilizaremos, en las siguien-
tes secciones, para analizar el papel del debate y las
intervenciones del profesor durante la experiencia.

Tarea 1. Un nuevo comedor
Actualmente hay un espacio vacio en el Colegio que pretendemos
utilizar como futuro comedor para los alumnos de infantil. ¢ Cuantos
alumnos pueden comer en este espacio?

Tarea 2. La sombra en el patio de recreo

Como os habréis dado cuenta, el picudo ha obligado a talar nume-
rosas palmeras en el patio central del Colegio, con lo que se nos pre-
senta el problema de seleccionar nuevos arboles para plantar en su
lugar y de esta manera establecer y mejorar las zonas de sombra de
los recreos. Este problema también se plantea a la hora de disefiar
un parque o jardin publico. ¢ Qué decisiones tomarias tu para mejorar
la zona de sombra del patio?

Tarea 3. El parque de atracciones
La excursion de fin de curso es al parque de atracciones de Terra Mi-
tica, pero necesitamos organizar bien la visita para aprovechar al ma-
ximo el tiempo. ¢ Cdmo lo hariais? ¢ Cuanto tiempo necesitariamos?

Tabla 1. Ejemplo de las tareas de modelizacidn propuestas



El debate intragrupo

Durante el proceso de modelizacion, hemos alen-
tado el debate entre los alumnos del mismo grupo
(debate intragrupo), apoyados, en caso de bloqueo,
por el profesor, mediante lo que Blum y Ferri (2009,
52) denominan «strategic interventions», y el debate
entre alumnos de distintos grupos (debate inter-
grupo), durante la presentacion final, de la que ha-
blaremos en la siguiente seccion.

Mediante el debate intragrupo los alumnos estable-
cen sus estrategias de resolucion a través del con-
senso. Durante estos debates el profesor asume el
papel de observador y moderador. En nuestra ex-
periencia, especialmente en la etapa inicial, fue fre-
cuente que los alumnos, acostumbrados a una clase
tradicional, demandaran la ayuda del profesor en su
papel de experto, con preguntas del tipo: s Por dinde
empezamos? ;Qué hay que hacer? En estos casos el pro-
fesor dirige su ayuda a través de preguntas que per-
mitan a los alumnos alcanzar una mayor compren-
sién del problema y/o realizar una seleccidon
adecuada de las variables de la realidad relevantes a
la hora de establecer su modelo: ;Qué piden? ; Cudl es
el objetivo? ;Qué necesitamos para resolverlo? En todo
caso, el objetivo ultimo de estas preguntas es reabrir
el debate entre los alumnos. Una vez retomado éste,
vuelve a su papel inicial de observador.

Mostramos a continuacion un ejemplo de este tipo
de intervenciones. El profesor se dirige, durante la
primera sesion de trabajo, a un grupo de tres alumnos
que han escogido la tarea «Un nuevo comedom:

Profesor (P): ¢ Qué piden?

Alumno 1 (A1): Pues mirar el tamafio del comedor y hacer
un trabajo de manera que haya mas personas y mas es-
pacio.

Alumno 2 (A2): Para optimizar, éno?

Alumno 3 (A3): Averiguar una forma de distribucion del
comedor.

P: Vamos a ver. No habla del tamafio. El comedor tiene el
tamaio que tiene.

A2: Es la organizacion.

P: Si. Lo que pregunta es cdmo organizarlo.

Al: Como poner mas chavales y mas espacio... O sea,
hacer unas mesas de manera que quepan mas chavalesy
ocupen menos espacio.

P: ¢ Estdis de acuerdo con eso? Hay que definir bien el pro-
blema. El comedor tiene el tamafio que tiene. Lo que hay
que hacer, iqué es exactamente?

A2: Ver cuanta gente cabe. Nifios de infantil.
A3: Mesas, profesores,... sillas...

Al Lo que ocupan las bandejas. El espacio
que hay que tener entre comensales.

[La conversacion continta entre los alumnos
escogiendo cudles seran las variables que de-
beran tener en cuenta a la hora de determi-
nar la distribucién éptima del comedor]

Otras intervenciones del profesor estin
enfocadas a que los alumnos revisen el
proceso de resolucion llevado a cabo hasta
el momento. Esto les ayudara a reflexionar
sobre la adecuacion de su modelo y la po-
sibilidad de su reajuste en un nuevo ciclo:
¢ Quié has calenlado hasta abora?, ;Qué desconoces
todavia? Estas intervenciones son aconse-
jables si los alumnos han realizado parte
del trabajo fuera del aula. A continuacién
mostramos una intervencion en la que el
profesor, durante la tercera sesion, pre-
gunta a un grupo de tres alumnos sobre
el proceso de resolucion seguido hasta el
momento en la tarea «a sombra en el
patio de recreow:

P: Centrémonos en la faena. ¢éQué habéis
hecho?

Al: Entonces, lo primero que hicimos fue
medir las areas originales de las formas que
habiamos cogido [se refiere a los modelos en
2D con formas geométricas diferentes que
han construido para simular la copa de un
arbol] que era un rectangulo, un triangulo y
una circunferencia. Luego proyectamos la
sombra en una hoja cuadriculada [para ello,
en el aula, han utilizado un flexo, inclinandolo
segun el angulo que proyecta la luz del sol a
la hora del recreo, y que han calculado ante-
riormente en el patio] para hacer, o sea,
écomo se dice...?

A2: Medir la sombra que generaba con 42°...
Al: ... calcandola, y hacer una figura geomé-
trica que se asemejase lo maximo posible a
la sombra, y una vez ya hecho eso pues...
medir dreas. Primero comenzamos con el cir-
culo, con la circunferencia, y nos salié una cir-
cunferencia [se refiere a la forma de la
sombra] de un radio de 5,2 centimetros y un
area de 84,95 centimetros cuadrados.

P: ¢Y el area de la figura, de la copa del arbol?
Al: ¢El original?

P: Si.

Al: El area de la figura original era de 3,25
centimetros de radio, 33,18 centimetros de



area, y habia una relacién de multiplicar el
area original por 2,56, o sea, casi el doble.
P: ¢éY con el resto?

[Los alumnos siguen detallando los datos re-
feridos al triangulo]

P: éNo se da la misma relacion? [Se refiere a
la relacion obtenida por los alumnos entre el
area de la figura original y la de su sombra]
Al: No. También es cierto que la circunferen-
cia no es exactamente la que se generaba [se
refiere a la sombra proyectada] aproximada-
mente, lo mas aproximado para que sea
exacto.

P: A lo mejor que no sea la misma razén de
escala entre una figura y otra se debe preci-
samente a errores de calculo.

Al: Puede ser, es que... no son formas regu-
lares las generadas por las sombras...

A3: No creo.

P: Lo que se proyecta no es exactamente una
circunferencia.

A1l: Ovalo. Es un ovoide.

A3: Es que la figura, o sea la forma original no
era un circulo, circulo... Bueno, a ver...

Al: Bueno, a parte que un arbol no tiene una
forma regular.

P: éY ahora que os queda por ver?

Al: El rectangulo [se refiere a terminar los
calculos correspondientes a esta forma geo-
métrica], comparar...

A3:Y elegir un arbol... la forma.

P: Y elegir un arbol, la forma. Una vez esco-
gida la forma definitiva, ¢qué vais a hacer?
Al: Escoger arboles con... que tengan esa
forma. [Se refiere a la especie de arbol cuya
copa se ajuste a la forma seleccionada, que
finalmente sera el circulo, la que presenta,
segun sus calculos, una mayor razén entre su
areay la de su sombra]

A3: En qué punto se puede... 0 sea, en qué
punto es mejor ponerlo en el patio.

P: &Y ahi qué cosas vais a tener en cuenta?
A3: La sombra que proyecta.

A2: Lo que vamos a hacer es coger el area [se
refiere a la del patio de recreo] y dividir esa
area por la sombra que proyecta el arbol y
ver cual es el minimo numero de arboles que
podemos poner para que proyecte el maximo
de sombra.

A3: Pero también debemos tener en cuenta...
P: El maximo depende de lo que vosotros
querais que se proyecte. No se trata de que
todo esté sombreado.

Al: Mas o menos la mitad del patio.

P: Mas o menos la mitad del patio.

A3: Pero también hay que tener en cuenta la
sombra que proyecta el edificio.

[La conversacidn continua al respecto de las
mediciones que les faltan por hacer, la posi-

bilidad de repetir el experimento en el propio patio, para
contrastar los resultados obtenidos en el aula con el flexo,
realizar un esquema con la situacion de los arboles, y la
distancia que deben guardar entre si]

El debate intergrupo

Durante la sesion de presentacion se plantean pre-
guntas, se intercambian ideas y se establecen debates
respecto a los distintos enfoques seguidos en la re-
soluciéon de las tareas. La finalidad de esta exposicion
publica es posibilitar la evaluaciéon del trabajo me-
diante el contraste de opiniones entre iguales, espe-
cialmente entre alumnos de distintos grupos que
han realizado, de forma independiente, la misma
tarea. El papel del profesor es alentar a que estas
discusiones se apoyen en argumentos matematicos
y no solo en base a criterios de gusto u opinion.
Estas son algunas de las cuestiones sobre las que el
profesor debe centrar este debate: sSe reconocen las
entidades matematicas subyacentes a la realidad necesarias
para resolyer el problema? ;1a solucidn matemiitica obtenida
es adecuada? ;Se dan argumentos vilidos para justificar el
proceso de resolucion? ;El modelo planteado es generalizable
y reutilizable en otras situaciones similares a la original?

Veamos, a través de una discusion surgida durante
la presentacion de las resoluciones, en qué sentido
debe orientarse este debate. La tarea «El parque de
atracciones» fue resuelta, de forma independiente,
por dos grupos de alumnos (que denominaremos A
y B). En esta tarea deben organizar la proxima ex-
cursion a «Terra Mitica», aprovechando al maximo
el tiempo disponible. Ambos grupos fijan las si-
guientes variables relevantes: la duracion de las atrac-
ciones, la duracién de las colas en las atracciones, el
tiempo necesario para ir de una atraccion a otra, el
tiempo que necesitan para comer y descansat, y la
asistencia de publico al parque. El grupo A introduce
también como variable la popularidad de las atrac-
ciones, distinguiendo asi cuatro niveles para la dura-
cion de las colas en funcién de la popularidad: nivel
A, 5 minutos; nivel B, 10 minutos; nivel C, 15 minutos
y nivel D, 25 minutos (el grupo B no tiene en cuenta
la popularidad de las atracciones y la duraciéon de las
colas es la misma en todas ellas). Ambos grupos re-



cogen esta informacién en tablas (Ver tablas 2 y 3) Tiempo Total =Suma duracidn atracciones) +
que muestran a sus compafieros durante la exposi- +(1/2 para baja, 1 para media o 2 para alta

., L1 q- . ., asistencia x duracién de cola A/B/C/D) +
ci6n publica. El grupo B proporciona una solucion +(40min=tiempo total que se tarda
que se corresponde con la duracién de la visita a en recorrer toda la ruta) +({1hora para comer)
partir de las atracciones que ellos han escogido, or- Tabla 4. Férmula presentada por los alumnos del
ganizada en tres tablas, segin sea alta, media o baja grupo A mediante la que se puede obtener el

la asistencia al parque ese dia. Fl orupo A presenta tiempo de la visita segun las atracciones escogidas y
i parq T grup p a partir de los datos recogidos en la tabla 2
una expresion (ver tabla 4) mediante la cual, selec-

cionando las atracciones que se quieren visitar y con

los datos que se recogen en su tabla (ver tabla 2), se Estas diferencias entre un grupo y otro

puede obtener el tiempo necesario para realizar una son sefialadas y debatidas por los alumnos

ruta personalizada, segin sus propias palabras: durante la sesion de presentacién de los

trabajos. En este caso el debate se centra
Alumno grupo A: Con nuestra tabla cada uno puede orga- enla posibilidad de reutilizar y generalizar
nizar la visita al parque escogiendo las atracciones que
mas le gusten y calcular el tiempo que necesitara para ha-
cerlo a partir de la férmula que damos. gumentan que su solucion es mejor que

la del grupo B pues tiene en consideracion

el modelo. Los alumnos del grupo A ar-

la popularidad de las atracciones y no solo

Atraccion Duracién Duracién  Tiempo entre la afluencia al parque el dia de la visita.

de la atraccion de la cola  atracciones Ad , d . dl N
Cataratas del Nilo 5 min C 5 min €emas, estacan que permlte senar una
Laberinto del minotauro 5 min A 2 min visita personalizada (es un modelo flexi-
Sinkope 5 min A 1 min bl ient 1 lucié tad
Titanide = min c 1 min e) mientras que la solucion aportada por
Templo de kinetos 20 min c 2 min el grupo B esta cerrada ya que la ruta esta
Furia de triton 5 min B 5 min fiada d ible ad
Los ikaros 5 min A 5 min ljada de antemano y o €8s posible adap-
Espectaculo conquista 30 min A 5 min tarla al gusto de los demas (es un modelo
Magnus Colossus 5 min D 1 min L.

rigido):

Tabla 2. Fragmento de la tabla presentada
por los alumnos del grupo A Alumno grupo A: En vuestra solucién no se

pueden escoger las atracciones para visitar y
en la nuestra si.

Desplazamiento
Atraccion Nombre Espera Atraccion de atraccion1a N Tiempo Tiempo
N (min) (min) (m) (sg) (min) Conclusiones
1 Templo De Kinetos 30 6 54 324 5,4
2 Cataratas Del Nilo 30 5 75,6 453,6 7,56
3 Syncope 30 8 43,2 259,2 432 | El debate intragrupo cumple va-
4 Laberinto Del Minotauro 30 8 15,6 93,6 1,56 . .
p Titanide 30 3 108 64.8 1og | fias funciones en el desarrollo de
6 La Furia Del Triton 30 5 32,4 194,4 3,24 una tarea de modehzacio’n:
7 Los fcaros 30 8 54 324 5,4
8 Magnus Colossus 30 4 64,8 388,8 6,48 1. Establecer mecanismos de
9 Inferno 30 2 43,2 259,2 4,32 ] )
10 El Vuelo Del Fénix 30 2 64,8 388,8 6,48 comunicaciéon entre los
11 La Célera De Akiles 30 5 10,8 64,8 1,08 miembros de un grupo e in-
12 Rapidos De Argos 30 8 21,6 129,6 2,16
13 Arietes 30 4 27 162 2,7 formar al profesor acerca de
14 Salida 10,8 64,8 1,08 sus progresos y dificultades.
Total 390 68 528,6 3171,6 52,86 ..
2.  Confrontar los conocimien-
Figura 2 Tabla presentada por los alumnos del grupo B, correspondiente a la visita tos matematicos y experien—

gue han organizado para un dia con una media afluencia de publico. Presentan dos

tablas mds, para una baja y una alta asistencia, en las que varia Unicamente la co-
lumna correspondiente al tiempo de espera de las atracciones, con 15 minutos para
la baja y 60 minutos para la alta asistencia establecer consensos.

cias previas de cada uno de
los miembros del equipo y



3. Reflexionar, para lo cual la interven-
cion del profesor sirve de guia en su
papel de experto.

4. Incentivar el pensamiento autbnomo
a través del dialogo entre profesor y
alumnos, promoviendo el avance y la
exploraciéon de nuevas vias de reso-
lucion.

El papel del profesor es posibilitar que
este debate se dé, rompiendo los bloqueos
que puedan surgir a través de preguntas
que promuevan la reflexién sobre el pro-
ceso seguido.

El debate intergrupo repercute tanto en
la evaluacién formativa, a través de la ex-
posicién y argumentacion de las distintas
estrategias seguidas por los grupos en la
misma tarea, que posibilita una revision
critica y comparada entre los modelos uti-
lizados, sus alcances y limitaciones, y tam-
bién en la evaluacion sumativa: la propia
validacion del proceso se establece me-
diante la aceptacion social de la solucion
entre iguales y no sélo por la aceptacion
del profesor. En una tarea de modeliza-
cién no hay necesariamente matematicas
establecidas a priori. La utilizacion de de-
terminados elementos matematicos debe
ser justificada a través de su adecuacion
en la construccién de la solucién. Por ello
es posible que para una misma tarea dife-
rentes grupos adquieran puntos de vista
matematicamente distintos. Nos enfren-
tamos aqui a una situaciéon nueva al res-
pecto de los problemas tradicionales, ya
que ahora las soluciones no son simple-
mente correctas o incorrectas sino que
hay soluciones que se aproximan mejor
que otras al problema real. El estableci-
miento del nivel de adecuacion de unas
frente a otras puede ser abordado me-
diante este debate de ideas.

El cambio de rol de profesores y alumnos
es fundamental si se quiere implementar
con éxito una actividad de modelizacion

en el aula. El proceso de adaptacion de unos y otros
hacia una enseflanza mas «realista» no es facil y debe
ser «progresiva en el tienpon, como sefala Planas (2011,
82). Un primer paso en esta adaptacion consiste en
reconducir el papel del alumno a posturas mas acti-
vas y participativas. Es papel del profesor asegurar
que esto se logre, no sélo a través de la seleccion y
disefio de tareas de modelizaciéon que permitan po-
ner en contexto los contenidos y procedimientos
matematicos aprendidos, posibilitando un aprendi-
zaje mas significativo, sino también promoviendo
los espacios de interacciéon entre los alumnos du-
rante todo el proceso de resolucion.
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