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Mediante un analisis cuantitativo-descriptivo de los libros de matematicas
de dos editoriales espafiolas se analiza la variedad de temas matematicos
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mediciones geométricas que las recomendadas por TIMSS. Ademas, los
problemas propios de los cursos superiores (fracciones, geometria,
organizacion de la informacion y probabilidad) fueron los menos
contextualizados en situaciones auténticas.
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Desarrollar la competencia matematica en general, y de resolver problemas en
particular, es uno de los objetivos principales del curriculo de educacion primaria
espafiol ya que, tal y como sostienen Mullins, Martin, Ruddock, O’Sullivan Yy
Preuschoff (2012), los alumnos deben aprender a resolver problemas para saber
enfrentarse a situaciones cotidianas, “desde el manejo del dinero a la cocina (...) a
entender las noticias diarias y comprender los eventos del mundo, descritos
frecuentemente a traves de estadisticas, incrementos y decrementos” (Mullins et al.,
2012, p. 25). Los problemas aritméticos verbales son descripciones textuales de
situaciones que se suponen comprensibles para los lectores, en las que se pueden
contextualizar preguntas matematicas. En este sentido, estos problemas juegan un
papel fundamental en el desarrollo de la competencia matematica de los alumnos, ya
que permiten establecer un vinculo entre la abstraccion de la matematica pura y sus
aplicaciones al mundo real (Verschaffel, Greer y De Corte, 2000).

En el proceso de ensefianza-aprendizaje de la resolucion de problemas estan
implicados diferentes elementos, uno de los cuales es el libro de texto, que juega un
papel fundamental en los contenidos que se desarrollan en el aula (Hiebert et al.,
2003; Mullins et al., 2008; Vicente, Rosales, Chamoso y Mufiez, 2013). Estudios
previos apuntan que esos libros (a) podrian estar presentando una variedad limitada
de problemas respecto a los contenidos matematicos que abordan (Mullins et al.,
2008) y (b) podrian estar planteando una proporcion de problemas auténticos
(similares a los que los alumnos encuentran en su vida diaria) que es menor en
problemas de determinados contenidos que de otros (Chamoso, Vicente, Manchado
y Mdfiez, 2014). Teniendo esto en cuenta, con este estudio nos proponemos analizar
desde una perspectiva cognitiva los problemas aritméticos verbales que se incluyen
en los libros de texto de dos conocidas editoriales espafiolas, para determinar hasta
qué punto contribuyen al desarrollo de la competencia matematica de los alumnos.
Para ello se analizan dos aspectos diferentes: (a) si proponen problemas para todos
los contenidos matematicos, y si lo hacen en una proporcion similar a la propuesta
de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
en su estudio Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS); y
(b) su nivel de autenticidad, esto es, la familiaridad del contexto propuesto por el
problema, y si esa familiaridad varia en funcién del contenido matematico al que
pertenezcan esos problemas, para inferir hasta qué punto favorecen la predisposicion
de los alumnos a implicarse en su resolucion. Este segundo objetivo nos permitira
delimitar si, tal y como algunos estudios indican (p. ej., Chamoso et al., 2014) los
contenidos propios de los cursos superiores son los que mayor nimero de problemas
contextualizados en situaciones ajenas a los alumnos suscitan. Para alcanzar estos
objetivos se categorizara cada problema, por un lado, en funcién del contenido
matematico que aborda, utilizando para ello los dominios de contenido propuestos
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por TIMSS; por otro, segun su nivel de autenticidad, a través de la utilizacion de las
categorias utilizadas por Palm y Burman (2004), y que se describen en el marco
tedrico.

Para ello, el trabajo se estructura del siguiente modo. En primer lugar, se
describiran los trabajos previos acerca del analisis de los problemas aritméticos
verbales y los libros de texto de los que el presente estudio supone, en algun grado,
una continuacion. Tras ello se plantea el marco tedrico en el que se sustenta el
analisis de los problemas, tanto por contenidos matematicos como por nivel de
autenticidad. En tercer lugar, se describe el estudio, describiéndose los diferentes
sistemas de categorias utilizados en el analisis, tras lo cual se reportan los resultados
organizados en funcién de los dos objetivos del trabajo (distribucion de problemas
por contenido matematico y por nivel de autenticidad). Finalmente, se plantea la
discusion de los resultados, las limitaciones del estudio y varias sugerencias
didacticas que se desprenden del trabajo.

ANTECEDENTES

Desarrollar la competencia matematica de los alumnos es una tarea muy compleja ya
que en ella se engloban multitud de habilidades de diferentes niveles de exigencia
cognitiva y que aluden a contenidos matematicos muy diferentes. De entre esas
tareas destaca la resolucién de problemas aritméticos verbales, que el propio
curriculo espafiol considera la piedra angular de la competencia matematica. En este
sentido, lo deseable es que un alumno aprenda a resolver los problemas
razonandolos, cuando sea necesario, a dos niveles diferentes: matematico y
situacional. Mientras que la implicacién del razonamiento matematico en la
resolucion de problemas ha sido ampliamente documentada (p.ej., Briars y Larkin,
1981; Riley, Greeno y Heller, 1983), el anélisis del rol del razonamiento situacional
en los problemas es mas reciente, e indica que este razonamiento resulta efectivo
cuando ayuda a establecer una relacion entre la situaciéon descrita y la estructura
matematica subyacente, como por ejemplo, el razonamiento intencional vinculado a
las metas de los personajes de problemas de cambio (Orrantia, Tarin y Vicente,
2011), o las comparaciones cualitativas que indican el tamafo relativo de los
conjuntos en problemas de comparacion (Stern y Lehndorfer, 1992). Por otra parte,
algunos estudios han mostrado que presentar los problemas como situaciones
problematicas auténticas, esto es, problemas que “representan alguna situacion de la
vida real de manera que aspectos importantes de esa situacion se simulan en un
grado razonable” (Palm, 2008, p. 40), hace que los alumnos los comprendan y
resuelvan mejor. Por ejemplo, Palm y Burman (2004) aumentaron la autenticidad de
problemas como el siguiente: “450 soldados deben ser transportados a un campo de
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entrenamiento en autobuses de 52 plazas. ¢Cuantos autobuses seran necesarios?”;
para esto elaboraron versiones como la siguiente: “Todos los alumnos de tu colegio
vais a hacer un viaje el 15 de mayo. Tu tutor te ha pedido que le ayudes con el
transporte, y cree que lo mejor seria que todos vayais en autobls. TU te encargaras
de solicitar los autobuses a ‘Autocares Paco’. En la lista de personas que iran al viaje
hay 360 nombres. En cada autobls pueden viajar 48 personas. Elabora la solicitud
que enviards a Autocares Paco”. Los autores comprobaron que los alumnos
comprendieron y resolvieron mas facilmente las versiones auténticas que las
originales. Resultados similares han sido encontrados por Vicente y Manchado
(2016) para problemas aritméticos cuya dificultad era matematica y no situacional.
Por resultados como estos, la propia Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos (OCDE), en su programa de evaluacion de la resolucion de
problemas en la vida real del informe del Programa Internacional de Evaluacion de
Alumnos (Programme for International Student Assessment: PISA), reconoce que la
familiaridad del contexto modula el nivel de dificultad de un problema, de modo que
“si el contexto le es familiar a la persona que resuelve el problema, esta se sentira
mejor predispuesta para abordarlo” (MECD, 2014, p. 10).

Teniendo en cuenta lo anterior, resulta llamativo que los alumnos espafioles
hayan mostrado un nivel de competencia matematica significativamente inferior al
de la media de paises de la OCDE a lo largo de las diferentes evaluaciones
internacionales. En este sentido resultan llamativos dos resultados. En primer lugar,
que los alumnos rindieron mejor en las tareas relacionadas con los numeros que en
formas y mediciones geométricas, algo que puede deberse, entre otras causas, a que
no se dedica la misma atencion a los tres dominios en clase de matematicas (Mullins
et al., 2012). En segundo lugar, que un porcentaje muy importante de los alumnos
espafioles (un 83%) mostraron tener dificultades en la resolucion de problemas
aritméticos verbales.

Esos resultados son un buen motivo para interesarse por el analisis de los
elementos implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la competencia
matematica en nuestro pais. Uno de esos elementos son los libros de texto que,
segun algunos autores, son los que dan concrecion al curriculum, de tal modo que
dominan lo que los alumnos aprenden (Hagarty y Pepin, 2002). Y esto puede ser asi
por dos motivos. En primer lugar, porque segun datos del TIMSS del afio 2007, el
60% de los profesores de los paises pertenecientes a la Organizacion para la
Cooperacion Economica y el Desarrollo (OCDE) utilizan el libro de texto como
material basico para articular e implementar sus clases de matematicas, el 34% lo
utilizan como material suplementario, mientras que solo un 6% no lo utiliza. Y en
segundo lugar, porque los libros que se utilizan en paises cuyos alumnos muestran
un mayor nivel de competencia matematica (como Japon o China) parecen ser
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diferentes en algunos aspecto a los de paises cuyos alumnos muestran menor nivel
de competencia, como Estados Unidos o Espafia (Mayer, Sims y Tajica, 1995;
Orrantia, Gonzalez y Vicente, 2005; Stigler, Fuson, Ham, y Kim, 1986; Xin, 2007).
Todos esos estudios se han centrado en aspectos matematicos, especialmente en la
variedad de estructuras matematicas de los problemas propuestos por los libros. En
el caso concreto de la resolucion de problemas, han sido muy pocos los estudios que
han analizado el aspecto situacional de los problemas propuestos por esos libros.
Uno de esos escasos estudios fue el realizado por Depaepe, De Corte y Verschaffel
(2009) quienes, basandose en los aspectos principales descritos por Palm y Burman
(2004), que se describiran mas adelante, analizaron la proximidad entre la vida real
de los alumnos y las situaciones propuestas por una muestra de problemas
procedentes de libros de texto de 6° de educacion primaria de los Paises Bajos. Los
resultados indicaban que la mayoria de esos problemas no podian considerarse
problemas auténticos porque determinados algunos aspectos como la disponibilidad
de herramientas externas, la guia y, especialmente, el propdsito, no estaban bien
simulados en los problemas. En nuestro pais, Chamoso et al. (2014) realizaron un
analisis similar al de Depaepe et al. (2009) de los problemas de 1° a 6° de educacién
primaria de la editorial Santillana, estableciendo para ello una categorizacion
gradual de los problemas, de los méas auténticos a los mas desajustados. Los
resultados mostraron que menos del 5% de los problemas podian considerarse
auténticos mientras que en torno al 15% podrian considerarse problemas
desajustados, ajenos a la vida de los alumnos. Ademés, comprobaron que la
proporcion de problemas desajustados aumentaba con el curso escolar, de manera
que, si bien no llegaban al 5% en el primer ciclo, superaban el 20% en el tercero.
Los autores del estudio sugieren que este aumento de los problemas desajustados se
debia a que en los cursos superiores los contenidos matematicos que se trabajan
(estadistica, cuerpos geométricos) estan mas alejados de la vida de los alumnos, por
lo que es mas dificil de contextualizarlos como problemas auténticos.

De este modo, parece que una parte importante de los libros espafioles no simula
adecuadamente las situaciones de la vida de los alumnos. Pero, ¢cuales son los
argumentos tedricos que subyacen a la importancia de ese aspecto en el proceso de
resolucion? En el siguiente epigrafe damos cuenta de ello.

MARCO TEORICO

En este apartado se destacan aspectos de la fundamentacion teorica. Se aborda la
competencia matematica y la conceptualizacion de problemas aritméticos verbales.

PNA 11(4)



S. Vicente y E. Manchado 258

Componentes de la competencia matematica: el estudio TIMSS como
referencia

Tal y como sostienen Mullins et al. (2012), para que los alumnos puedan desarrollar
adecuadamente su competencia matematica deben enfrentarse a tareas de diferentes
dominios cognitivos y de conocimiento. En este sentido, a la hora de operacionalizar
las diferentes habilidades que comprenden la competencia matematica el marco
teorico de TIMSS es un recurso muy valioso. TIMSS propone dos categorizaciones
complementarias: por dominios cognitivos (complejidad de los procesos cognitivos
necesarios para realizar la tarea) y por dominios de conocimiento (contenido
matematico implicado en la tarea). Respecto a los dominios cognitivos, en el estudio
TIMSS se propone la existencia de tres dominios de complejidad creciente: (a)
conocer hechos, conceptos y procedimientos basicos; (b) aplicar los conocimientos y
comprensién conceptual a problemas sencillos o rutinarios, los problemas
aritméticos verbales habituales en la clase de matematicas; y (c) razonar de manera
I6gica y sistematica para resolver situaciones, problemas o contextos complejos
desconocidos. Por otra parte, respecto a los dominios de contenido, en TIMSS se
proponen tres dominios para 4° de educacion primaria: numeros —nhaturales,
fracciones, decimales...—, formas y mediciones geométricas y representacion de
datos; y cuatro para 2° de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO): numeros,
algebra, geometria y datos y probabilidad.

Para evaluar la competencia matematica de los alumnos, en TIMSS se adopta
una distribucién de tareas a lo largo de cada uno de esos dominios cognitivos y de
conocimiento; por ejemplo, para 4° de educacion primaria se plantea un 40% de
tareas de conocer, otro 40% a aplicar y un 20% a razonar; y respecto a los dominios
de contenido, se plantea un 50% a tareas de numeros, un 35% a tareas de formas y
mediciones geométricas y un 15% a tareas de representacion de datos.

Problemas aritméticos verbales y situaciones cotidianas

De entre todas las tareas matematicas la resolucion de problemas aritméticos
verbales es una de las mas importantes para el desarrollo de la competencia
matematica de los alumnos. Resolver estos problemas es una tarea relativamente
compleja, que se enmarca en el dominio cognitivo de aplicar, cuando propone
situaciones matematicas conocidas por los alumnos, y en el de razonar, cuando
propone situaciones mas complejas. Asimismo, puede enmarcarse en cualquiera de
los dominios de conocimiento. Para explicar el proceso de resolucion de esta tarea
Verschaffel, Greer y De Corte (2000) proponen un modelo segun el cual los
problemas pueden resolverse de dos maneras: genuina o superficial. Un problema
facil puede resolverse de manera superficial seleccionando los datos y eligiendo una
clave textual (“mas qué” como indicio de que hay que sumar) o contextual (aplicar
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la operacion que se estad aprendiendo en ese momento) para elegir la operacion que
lo resuelve, y aportar el resultado de la operacién como la solucién, sin comprobar si
el resultado obtenido es plausible desde el punto de vista matematico o situacional.
En cambio, para resolver un problema de manera genuina es necesario comprender
el problema a dos niveles: situacional y matematico. Tomemos como ejemplo el
problema propuesto por Dewolf, Van Dooren y Verschaffel (2011, p. 772).

Dos nifios, Charles y Martin, van a ayudar a recoger las hojas secas a
Nicholas en su parcela de tierra. La superficie de la parcela es de 1.200
metros cuadrados. Charles rastrilla 700 metros cuadrados durante 4 horas
y Martin rastrilla 500 metros cuadrados durante 2 horas. Consiguen 180
euros por su trabajo. ¢Coémo repartiran el dinero los chicos de la manera
mas justa?

De acuerdo con este modelo, en primer lugar, seria necesario comprender la
situacién descrita. En este caso, la clave estaria en comprender qué se entiende por
“repartir el dinero de la manera mas justa”, y mas concretamente, qué criterio se va a
considerar para ese reparto (la superficie rastrillada, el tiempo empleado, una ratio
entre las dos anteriores, un simple reparto a partes iguales...). Una vez tomada una
decision al respecto, es necesario proyectar la situacion descrita por el problema en
una estructura matematica que permita deducir qué operaciones aritméticas son
necesarias para resolverlo. Después habria que ejecutar las operaciones elegidas vy,
antes de dar el resultado como valido, revisar si este tiene sentido desde el punto de
vista matematico y situacional.

La necesidad de comprender situacionalmente los problemas remite al concepto
de cognicion situada (Lave, 1988), segun el cual pensamiento y aprendizaje estan
situados, en el sentido de que estan en funcion del contexto y la cultura en la que
estan inmersos. En cambio, las actividades que se resuelven en clase habitualmente
implican conocimientos mas abstractos y desvinculados de un contexto concreto. En
este sentido, Lave y Packer (2008) afirman que las actividades cotidianas pueden
considerarse la base de ese conocimiento matematico abstracto, conocimiento que
debe alcanzarse ‘“purificando, clarificando y reduciendo a un estado libre de
impurezas” esas situaciones cotidianas (p. 25). De esta manera, un problema
matematico sera auténtico para los alumnos cuando esté inmerso en una situacién
cotidiana para ellos. Evidentemente, lo que es cotidiano para unos alumnos no
necesariamente lo es para otros, de manera que lo que puede considerarse auténtico
depende del contexto socio-cultural de los alumnos. En el caso de la resolucion de
problemas aritméticos, Palm y Burman (2004) propusieron una serie de aspectos de
los problemas que podian evaluarse para determinar hasta qué punto un problema
esta bien “situado”. Estos aspectos son, por ejemplo, el evento descrito en el

PNA 11(4)



S. Vicente y E. Manchado 260

problema, la pregunta, la existencia de informacion, el proposito de la resolucion, el
realismo Yy la especificidad de los datos, los requerimientos de resolucién, el uso del
lenguaje, el uso de herramientas externas y disponibilidad de estrategias de
resolucion. Para evaluar cada uno de esos aspectos se asignaba una puntuacion
dicotdmica: se puntuaba con un 1 aquellas dimensiones que simulaban de manera
razonable el aspecto y con un 0 aquellas que no lo hacian. Asi, se considera que los
problemas que simulan adecuadamente todos esos aspectos son problemas
“auténticos” (Palm y Burman, 2004).

METODO

En este apartado se presentan las fuentes, la descripcion de las categorias de analisis
y el proceso de codificacion de los datos.

Procedimiento

Se tomaron como muestra los problemas de los libros de texto y los cuadernillos
complementarios de las editoriales Santillana y SM, de los seis cursos de educacion
primaria, publicados entre los afios 2009 y 2010. Unicamente se consideraron
aquellas tareas que tuvieran un enunciado verbal en el que se describiera una
situacién, real o imaginaria, en la que se formulara una pregunta que aludiera a la
situacion descrita y que requiriera de al menos una operacion aritmética para ser
resuelta. De este modo, de las 15948 actividades que contenian los libros analizados,
3830 cumplian los requisitos establecidos en este trabajo para el analisis (2399 en
Santillana y 1431 en SM).

Categorias de analisis
Las categorias de andlisis se abordan desde los dominios de conocimiento y los
niveles de autenticidad propuestos en estudios preliminares.

Dominios de conocimiento

Para determinar el contenido matematico que se trabajaba en cada problema se
consider0 la tematica de la unidad didactica en la que estaba incluido, exceptuando
aquellos que aparecen en las secciones de repaso. Por ejemplo, los problemas en la
unidad “numeros de 4 y 5 cifras” se incluyeron en el contenido ‘“nimeros”,
subcontenido “naturales”. En el caso de los problemas en las secciones de repaso de
cada unidad, se establecié una categorizacion multiple de cada problema, esto es,
cada problema se consideré en tantas categorias como contenidos trabajara. La
proporcién de problemas incluidos en estas secciones fue del 21,72% del total. Los
problemas se agruparon de acuerdo a una adaptacion de los dominios de
conocimiento establecidos por TIMSS para los niveles de 4° de educacion primaria y
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2° de ESO (en el caso de 2° de ESO, para dar cobertura a los problemas de 5° y 6° de
Educacién Primaria), y que figuran en la tabla 1.

Tabla 1
Dominios de conocimientos descritos en TIMSS (Mullins et al., 2012)

Dominio Subdominio

4° educacion primaria
NUmeros Naturales
Fracciones y decimales
Expresiones numéricas
Modelos y relaciones

Formas y mediciones geométricas Puntos, lineas y angulos
Formas bidimensionales y tridimensionales

Representacion de datos NuUmeros naturales
Organizacién y representacion

2°ESO
Ndmeros Naturales
Fracciones y decimales
Enteros
Razon, proporcidn, porcentaje

Geometria Formas geométricas
Mediciones geométricas
Situacion y movimiento

Datos y probabilidad Organizacion y representacion de datos
Interpretacion de datos
Probabilidad

Algebra Modelos
Expresiones algebraicas
Ecuaciones, formulas y funciones

Las categorias y subcategorias de nuestro estudio son las siguientes.
¢ Ndmeros: incluye los problemas de numeros naturales (incluidos los de valor
posicional, tiempo y dinero, proporciones y potencias y raices), fracciones,
decimales y enteros.
¢ Geometria: problemas de medidas y formas geométricas.
¢ Organizacion de datos y probabilidad (en adelante OIP): problemas de
organizacion de datos y problemas de probabilidad.

La categoria algebra, especifica de 2° de ESO no fue considerada como categoria
independiente para nuestro estudio por dos razones. Por un lado, el numero de
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problemas de este tipo fue muy escaso, y por otro, en la resolucién los libros de
texto no promovian el uso de expresiones algebraicas para resolverlos, sino el
razonamiento directo con las cantidades, lo cual estd més relacionado con la
categoria nimeros que con la de algebra. De esta manera, los problemas que podian
resolverse a traves de procedimientos algebraicos fueron incluidos en la categoria
nameros, lo cual nos permitid establecer las mismas categorias para el analisis de los
problemas de todos los cursos.

Nivel de autenticidad

El sistema de andlisis utilizado se basé en la consideracién conjunta de algunas de
las categorias propuestas por Palm (2008), descritas en el marco teérico y utilizadas
previamente por Chamoso et al. (2014): evento, pregunta, existencia de informacion,
propdsito, realismo de los datos y especificidad de los datos. Por otra parte, en lugar
de asignarsele una valoracién dicotdbmica a cada aspecto, se consideraron tres
valores (ver tabla 2). Se puntuaron con un 1 aquellas dimensiones que reproducian la
situacion tal y como podria encontrarsela el alumno en su vida cotidiana, con un 0,5
aquellas que el alumno podria encontrarse fuera del aula, pero cuya probabilidad de
encontrarsela realmente es limitada y con un 0 aquellas dimensiones que, tal y como
se presentaban en el problema, el alumno no se encontraria en su vida cotidiana. De
esta manera, la suma de las puntuaciones de todos los aspectos del problema es
mayor cuanto mayor sea su grado de autenticidad.

Tabla 2
Marco teorico para el andlisis del realismo de los problemas aritméticos

Puntuacion: 1 Puntuacion: 0,5 Puntuacion: 0

Evento

La tarea escolar describe un
evento imaginario o

describen un evento ficticio
con objetos del mundo real.

Podria encontrarse fuera de
la escuela, pero es poco
probable que le sucedan al
alumno.

Es probable que el alumno
lo viva fuera de la escuela.

Pregunta

Podria ser formulada de Podria formularse en el No podria formularse en el

manera habitual para el
evento descrito. La
respuesta a las preguntas
tiene un valor practico o es
interesante para otros no

interesados en matematicas.

contexto real, pero su interés
es limitado o nulo desde un
punto de vista practico (del
alumno).

mundo real.
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Puntuacion: 1 Puntuacion: 0,5 Puntuacion: 0

Existencia de datos

Los datos coinciden con los  Los datos podrian existiren  Los datos del problema no

datos accesibles en la vida la realidad pero no seria la son los mismos que los que

real. forma habitual en la que se  estarian disponibles en la
presentarian. vida real.

Proposito en el contexto figurativo

Se menciona explicitamente  No es explicito pero podria  El propdsito no esta

el proposito que se persigue  deducirse siguiendo el definido, y la situacion se
con su resolucion, que sentido comun (p. ej.: saber  prestaria a propositos muy
coincide con el que cabria cuanto te tienen que dar de  dispares.

plantearse en la vida real. vuelta, saber la diferencia de

altura entre dos nifios).

Especificidad de los datos

Los personajes tienen La situacion en la tarea La situacion en el contexto
nombre propio, los objetos  escolar no es especifica, escolar es una situacion
estan definidos y los lugares  pero como minimo los general en la que los objetos
especificos, o bien el objetos que son objeto de y los sujetos no estan
problema esta formulado en  tratamiento matematico, el especificados.

12 0 22 persona. rol o el nombre de los

personajes son especificos.

Para categorizar cada problema se consideraron de manera conjunta las
puntuaciones en cada una de estas dimensiones, para asignar un unico valor global a
cada problema en funcién de su proximidad con la vida real. De esta manera, se
pueden clasificar en diferentes tipos.

Problemas ajustados. Son los equivalentes a los problemas auténticos propuestos
por Palm y Burman (2004), en los que todos los aspectos principales estan bien
simulados. Incluye aquellos problemas que en los que el evento es proximo a la vida
del alumno fuera de la escuela, la pregunta formulada tiene sentido, los datos
proporcionados son adecuados, existe un propésito para el problema y los datos son
especificos. Incluye también aquellos problemas que en los que no se explicita el
propdsito en el problema. De esta manera, la puntuacion de todos los aspectos es de
1, salvo en los problemas en los que no se explicite el propdsito, en cuyo caso ese
aspecto se puntta con 0 ¢ 0,5, siendo la suma de todos los aspectos de entre 4y 5
puntos. El siguiente es un ejemplo de estos tipos de problemas:
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Félix quiere pesar a su perro, pero no consigue que esté quieto encima de
la bascula. Explica lo que has hecho para calcular cuanto pesa el perroy
halla ti ese peso (Santillana 3°, p. 159).

T [ )
it J

Pesamos
29 kg

Problemas estereotipados. Son aquellos en los que los que alguno de los aspectos
principales no esta bien simulado. Incluye aquellos problemas que describen
situaciones que el alumno podria encontrarse en la vida real, con datos adecuados
pero no especificos, o bien con datos especificos pero en situaciones que no le son
proximas. También se incluyen situaciones que, aun pudiendo ser conocidas por el
alumno, no le son cercanas ni por evento ni por especificidad de los datos, y en las
que cabe casi cualquier situacion con cualquier magnitud de los conjuntos y
cualquier accion sobre ellos. En este caso, tal y como se muestra en la tabla 3, las
puntuaciones pueden variar entre 2,5y 4. Los siguientes son ejemplos de estos tipos
de problemas:

A un lago han llegado 5 autocares con 50 personas en cada uno. ¢Cuantas
personas han llegado? (Santillana 4°, p. 29)

En un almacén se envasaron 42 cajas de cerezas. En cada caja pusieron 3
kilos. ¢ Cuantos kilos se envasaron? (Santillana 4°, p. 17)

Problemas desajustados. En los que alguno de los aspectos principales esta mal
simulado. Incluye aquellos problemas que, o bien proponen situaciones,
generalmente muy parcas, en las que la pregunta formulada cobra muy poco sentido,
por lo que es evidente que lo importante es ejercitar la operacion objeto de estudio, o
bien directamente propone situaciones absurdas. La puntuacién maxima en este caso
es de 2. Estas situaciones pueden ser absurdas por tres motivos:

Por evento: “En un hormiguero hay 4 millones de hormigas. Cada una
mide 3 mm de largo. Si se colocasen todas en fila, sin dejar ningun espacio

entre ellas, ;la longitud de la fila seria mayor o menor de 10 km?”
(Santillana 6°, p. 167)

Por pregunta: “Silvia tiene un juego de construcciones con 26 prismas
cuadrangulares y la mitad de piramides cuadrangulares. ¢Cuantos
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poliedros tiene en total? ¢;Cuantas caras son triangulos? ¢Cuantas piezas
tienen alguna cara lateral curva?” (SM 5°, cuadernillo 3, p. 26)

Por existencia de datos: “Leonor compra doce cuartos de kilo de garbanzos
y Concha compra seis medios kilos. ¢Cuantos kilos compra cada una?
¢/ Quién compra mas?” (Santillana 5°, p. 71)

En la tabla 3 se presenta un resumen de las diferentes combinaciones de
puntuaciones que permitieron clasificar cada problema en un nivel de autenticidad
determinado.

Tabl
N?\E)e?e:: de autenticidad asignados seguin puntuaciones en cada aspecto
Existencia Especificidad
Evento Pregunta informacion Propdsito datos Total
Ajustados
1 1 1 1 1 5
1 1 1/0,5 0,5/0 1 4/4.5
Estereotipados
1 1 1/0,5 0,5/0 0,5
1 0,5 1/0,5 0,5/0 1 3.5/4
0,5 1 1/0,5 0,5/0 1
0,5 1 0,5 0,5/0 0,5 2.5/3
Desajustados
0,5 0,5 0,5 0 0,5 2
0 - - - - -
1/0,5 0 -- -- -- --
1/0,5 1/0,5 0 -- -- --

Codificacion de los datos

Se realizo una primera codificacion exploratoria conjunta por parte de los autores
del 20% de los problemas, tomados de los cursos 3° y 4° de una de las editoriales,
durante la cual se realizaron cuantas especificaciones en los criterios fueron
necesarias para alcanzar un nivel aceptable de fiabilidad. Realizadas estas
especificaciones se llevd a cabo una segunda codificacion del 20% de los problemas,
de manera independiente, por parte de los dos autores, para la cual se selecciond una
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muestra representativa de los problemas, en funcién tanto del curso como del tema
tratado y la editorial.

Una vez categorizados los problemas se calculé el indice de acuerdo inter-
jueces, utilizando el coeficiente Kappa de Cohen, para cada una de las categorias de
andlisis, cuyos resultados fueron los siguientes: dominio de contenido, x=0,98;

evento, x=0,97; pregunta, x=0,99; existencia de informacion, x=0,98;
proposito, x =0,97; especificidad de los datos, x=0,99. Todos estos indices de

correlacion fueron altamente significativos (p < 0,001). EI 80% restante de los
problemas (incluido el 20% de los problemas analizados en la primera codificacion,
de caracter exploratorio) fue categorizado Unicamente por el primer autor del
trabajo, recurriendo al segundo codificador en cuantos problemas presentaban
dificultades en algun aspecto respecto a su codificacion, para su esclarecimiento
mediante discusion.

Predicciones

Considerando la justificacion de Mullins et al. (2012), de los resultados obtenidos
por los alumnos en la evaluacion TIMMS del afio 2011 en funcién de los dominios
de contenido, y por Chamoso et al. (2014) respecto a los niveles de autenticidad de
los problemas de los libros por curso, se espera (a) un desajuste entre la distribucién
de los problemas por dominio de contenido entre la propuesta por TIMSS vy los
libros, de modo que haya en los libros mas problemas de nimeros y menos de
formas y mediciones geométricas y representacion de datos que en la propuesta de
TIMSS; (b) que los problemas relacionados con los contenidos matematicos que
aparezcan en los cursos superiores, como las fracciones o determinados problemas
de geometria, sean los que susciten una mayor proporcién de problemas
desajustados; y (c) un incremento en el porcentaje de problemas desajustados en
todos los tipos de contenidos matematicos con el curso escolar, pero no en funcién
de la editorial, de acuerdo con los resultados de Orrantia, Gonzalez y Vicente (2005)
y Chamoso et al. (2014).

RESULTADOS

En lo que sigue se destacan los resultados mas relevantes del analisis a partir de las
categorias establecidas.

Distribucion de problemas por contenido matematico y curso

Para poder determinar qué tipos de contenidos matematicos eran mas frecuentes en
cada uno de los cursos se realizo un primer anélisis general, y otro por cursos, de la
distribucion de los problemas por contenido matematico. El analisis general mostré
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que, del total de problemas analizados, el 71,8% pertenecian al contenido nimeros,
el 23,62% a geometria y el 4,58% a OIP. Cabe destacar que esta distribucion se alejé
de la distribucién que TIMSS considera mas adecuada (para 4°: 50%, 35% y 15%, y
para 2° de ESO.: 60%, 20% y 20%, respectivamente). Por otra parte, la distribucion
de los problemas dentro de cada uno de esos contenidos mostré importantes
variaciones, tal y como se ilustra en la figura 1.

" DATOS Y PROB. DATOS Y PROB.
GGEOME_T;%?O Org. Info; 2,20% Probabilidad y
eometria; 7, A)\ estadistica; 2,38%

GEOMETRIA
Medidas; 16,19%

NUMEROS ’ NUMEROS
Enteros; s Naturales; 56,78%
1,16% ;
NUMEROS

Decimales; 5,15%

NUMEROS
Fracciones; 8,71%

Figura 1. Distribucién de los problemas por categoria y subcategoria de
contenido

La distribucion de los problemas en las diferentes categorias y subcategorias de
contenidos en las dos editoriales analizadas fue muy semejante; de hecho, ninguna
de las diferencias encontradas fue mayor del 2,5% del total de problemas analizados.

Respecto a la distribucion de los problemas por categoria y subcategoria de
contenido segun el nivel educativo, mientras que en el primer ciclo, mas del 93% de
los problemas pertenecieron al contenido nimeros, y mas concretamente, a nimeros
naturales, en el segundo ciclo aparecen los problemas de medidas y, en mucha
menor proporcion, los de fracciones y de geometria. La presencia en el segundo
ciclo de los problemas de nimeros decimales, numeros enteros, probabilidad y
organizacion de datos es virtualmente inexistente. Finalmente, en el tercer ciclo ya
aparecen problemas de todos los dominios de contenido, siendo los problemas de
nameros naturales, fracciones, medidas y geometria los méas frecuentes. Estos
resultados se muestran en la tabla 4.
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Tabla 4
Distribucion de los problemas por categoria y subcategoria de contenido en cada
ciclo educativo

Subcategoria 1° 20 3°
Numeros

Naturales 93,40% 72,30% 40,00%

Fracciones 0,00% 3,60% 13,71%

Decimales 0,00% 0,47% 9,15%

Enteros 0,00% 0,07% 2,06%

Total 93,40% 76,44% 64,92%
Geometria

Medidas 5,03% 18,65% 16,53%

Formas geométricas 0,00% 3,12% 11,61%

Total 5,03% 21,77% 28,14%

OolIP

Datos 1,57% 0,71% 3,28%

Probabilidad 0,00% 1,08% 3,66%

Total 1,57% 1,79% 6,94%

Nota. OIP = organizacion de la informacién y probabilidad.

Nivel de autenticidad de los problemas

Los niveles de autenticidad de los problemas variaron en funcion de la categoria de
contenido. La mayor parte de los problemas en las tres categorias fueron problemas
estereotipados, siendo este porcentaje mayor en los problemas de OIP (66,48%), y
algo inferior en geometria (56,18%) y en numeros (55,4%). Por otra parte, los
problemas que mayor proporcion de problemas ajustados suscitaron fueron los de
nameros (un 32,2% del total) seguidos de los problemas de geometria (23,59%) y
los de OIP (13,51%). Finalmente, geometria y OIP fueron las categorias en los que
mas problemas desajustados se propusieron (un 20% en ambos casos). La figura 2
ilustra estos resultados.
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Figura 2. Porcentaje de problemas de cada nivel de autenticidad por categoria de
contenido

Estos resultados variaron ligeramente en funcion de la editorial. Tanto en los
problemas de nimeros como en los de OIP, SM propuso mas problemas ajustados
(un 36% frente al 30,14% en numeros, y 22,22% frente a 9,93% en OIP). En
cambio, también propuso méas problemas desajustados en numeros (15,59% frente a
10,6%) y geometria (26,45% frente a 16,29%). De esta manera, SM se presenta
como una propuesta didactica méas variable, con mas problemas ajustados que
Santillana pero, a la vez, més problemas desajustados. La figura 3 ilustra estos
resultados.
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Figura 3. Porcentaje de problemas de cada nivel de autenticidad por categoria de
contenido en cada editorial

Los resultados variaron también en funcion del nivel educativo. En la figura 4
podemos comprobar que los problemas de nimeros y de geometria muestran una
evolucion similar: mientras que la mayor parte de los problemas son estereotipados
en los tres ciclos, los problemas ajustados son mas frecuentes en los cursos
inferiores y descienden a medida que subimos de nivel educativo, justo al contrario
que los problemas desajustados, que aumentan a medida que subimos de nivel
educativo.

Los resultados de los problemas de OIP son mas asistematicos, ya que sélo se ve
una tendencia clara en los problemas estereotipados, que aumentan con el nivel
educativo. No obstante, dada la escasa presencia de este tipo de problemas en los
dos primeros ciclos (por debajo del 1,8%), es dificil extraer una conclusion de los
datos obtenidos por nivel educativo en los problemas de ese dominio de contenido.
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Figura 4. Porcentaje de problemas de cada nivel de autenticidad por categoria de
contenido en ciclo educativo

Un anélisis de los resultados por subcategorias de contenido arroja tres resultados
relevantes (ver figura 5). En primer lugar, existe una gran variabilidad entre las
subcategorias de los problemas de numeros: los problemas de nameros naturales,
decimales y enteros fueron los que mayor proporcion de problemas ajustados
ofrecieron (33%, 45,19%, y 40,43%, respectivamente), siendo los de ndmeros
naturales y decimales los que menor porcentaje de problemas desajustados
mostraron (7,72% y 3,84% respectivamente). En cambio, los problemas de
fracciones fueron los que peores niveles de autenticidad presentaron con un 46,87%
de problemas desajustados.

Los problemas de enteros también presentaron una proporcion importante de
problemas desajustados (un 21,28%). En segundo lugar, en los problemas de
geometria los relacionados con las medidas presentan unos mayores niveles de
autenticidad que los de formas geométricas, si bien en ambos casos la proporcion de
problemas desajustados ronda el 20%.

Por su parte, los niveles de autenticidad de los problemas de las dos
subcategorias de OIP fueron similares entre ellos: en ambos casos fueron los que
presentaron menores proporciones de problemas ajustados (por debajo del 17% tanto
en organizacioén de la informacién como en probabilidad), si bien, como en el caso
de los problemas de geometria, los problemas desajustados rondaron el 20%
(21,35% en organizacion de la informacion y 18,75 en probabilidad).
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Figura 5. Analisis del nivel de autenticidad por subdominios de contenido

Finalmente, un analisis de la autenticidad de los problemas pertenecientes a las
diferentes subcategorias de conocimiento, en funcion de su presencia por ciclo
educativo confirma que los problemas con una mayor proporcion de problemas no
ajustados (fracciones, numeros enteros, geometria y organizacion de datos), no
aparecen en el primer ciclo, apenas aparecen en el segundo, y tienen su mayor
presencia en el tercer ciclo. En cambio, los problemas méas presentes en los dos
primeros ciclos, los de numeros naturales, mostraron una proporcion menor de
problemas desajustados que los del resto de dominios de conocimiento (excepto los
problemas de decimales) y mayor de problemas ajustados (junto a decimales y
enteros).

DISCUSION

El nivel de competencia matematica de los alumnos espafioles es significativamente
inferior a la media de los alumnos evaluados en el ultimo TIMSS, especialmente en
la tarea de resolucion de problemas y en los dominios de contenido de medidas y
formas geométricas y en representacion de la informacion (Mullins et al., 2012).
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Dado que los libros de texto son, probablemente, la principal herramienta a través de
la cual los alumnos espafioles aprenden a resolver problemas (Mullis et al., 2008,
Vicente et al., 2013), cabe la posibilidad de que los libros espafioles estén
proporcionando oportunidades limitadas a los alumnos para resolver problemas de
diferentes niveles de complejidad matematica y de diferentes dominios de contenido
(Chamoso et al., 2014; Orrantia, Gonzalez y Vicente, 2005).

Ademas, estos problemas suelen estar insertos en situaciones distantes de la vida
real los alumnos, de modo que la proporcion de problemas ajustados, que plantean
situaciones cotidianas de los alumnos, es muy escasa; de hecho esta distancia es
mayor en los cursos superiores (Chamoso et al., 2014).

Los autores atribuyen este incremento en la distancia entre los problemas
escolares y la vida real a que en los cursos superiores los contenidos matematicos
trabajados son mas dificiles de contextualizar en situaciones proximas a los
alumnos. En este sentido, de acuerdo con el concepto de “cognicidon situada” de
Lave (1988), los alumnos necesitan comprender las situaciones cotidianas en las que
estan inmersos €sos conceptos matematicos antes de poder “refinarlos” y acceder a
ese conocimiento abstracto “puro”, de manera que cuanto menos se aproximen las
situaciones propuestas por los problemas a las situaciones cotidianas de los alumnos
mas dificil serd que éstos aprendan a resolver esos problemas.

Para comprobar estas hipotesis, y delimitar (a) el grado de ajuste entre la
distribucion de los problemas por dominio de contenido con la propuesta de
distribucion de tareas de TIMSS y (b) qué contenidos de los que se ensefian en los
cursos superiores son los que menor grado de autenticidad muestran, en este articulo
se han analizado los problemas aritméticos verbales que proponen las editoriales
Santillana y SM, en los seis cursos de educacion primaria. Para ello se categorizaron
en funcion de dos criterios: por un lado el dominio de conocimiento al que
pertenecen, para lo cual se tomaron las categorias propuestas por TIMSS (Mullis et
al., 2012), esto es, nimeros, geometria y OIP, y sus subcategorias correspondientes.
Por otro lado, se consideraron tres categorias respecto al nivel de autenticidad de los
problemas, en funcién de si se ajustaban a las situaciones cotidianas de los alumnos
(problemas ajustados), si proponian situaciones relativamente alejadas a los
alumnos, bien por evento, existencia de informacion, pregunta formulada
especificidad de los datos del problema (problemas estereotipados) o si proponian
situaciones muy alejadas de la vida de los alumnos (problemas desajustados).

Los resultados de nuestro estudio han mostrado, en primer lugar, que la
distribucion de los problemas por dominio de contenido no se corresponde con la
propuesta de TIMSS, ya que se encontraron muchos mas problemas de nimeros y
menos de geometria y de OIP en relacion a la distribucion propuesta por TIMSS.
Esto implica que, al menos desde la resolucién de problemas, los alumnos tienen
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menos oportunidades de aprender los contenidos de esos dominios. Si bien es cierto
que estos resultados son parciales, ya que seria necesario comprobar si este
desequilibrio se mantiene en el resto de actividades incluidas en los libros, parece
que las oportunidades de trabajar esos contenidos en tareas relativamente complejas
y significativas, como la resolucion de problemas, es limitada.

En segundo lugar, la mayor parte de los problemas desajustados en los cursos
superiores son problemas de fracciones y, en menor medida, de geometria y OIP,
contenidos que se estudian especialmente en el tercer ciclo de educacion primaria.
Sin embargo, estos tres tipos de problemas difieren en los motivos por los que una
parte importante de cada uno de ellos fueron problemas desajustados; en el caso de
las fracciones se debid a que los problemas, en lugar de plantear la situacion tal y
como podria encontrarsela el alumno, incluyeron determinados elementos
matematicos abstractos en el enunciado o la pregunta del problema; en cambio, en
los problemas de geometria y OIP estuvieron mas relacionados con el planteamiento
de eventos extrafios para los alumnos. A continuacion exponemos algunos ejemplos.

Primero, consideremos el siguiente problema de fracciones:

Leonor compra doce cuartos de kilo de garbanzos y Concha compra seis
medios kilos. ¢ Cuantos kilos compra cada una? (Santillana 6°, p. 71)

Ante este problema, cabe preguntarse: si en el mundo real no tiene sentido pedirle al
tendero pedir doce cuartos de kilo de garbanzos, ¢por qué habria de tenerlo cuando
los alumnos resuelven problemas? Para mejorar la presentacion de problemas como
este, de acuerdo con el concepto de “cognicion situada” (Lave, 1988), seria
conveniente presentar en el enunciado o en la pregunta del problema el equivalente
del mundo real (un paquete de 250 gramos) al concepto matematico puro (la
fraccion). De esta manera el problema se enriquece de tres modos: (a) se ajusta al
mundo real, (b) su grado de complejidad procedimental (el niUmero de pasos que
requiere la resolucion del problema) aumenta, enriqueciendo el proceso de
resolucion, y (c) hace converger de manera natural procesos de razonamiento y
calculo que en la vida real se dan de manera conjunta; en este sentido, y siguiendo el
ejemplo de las fracciones, se podria reducir la cantidad de ejercicios
descontextualizados de transformacion de unidades que se incluyen en los libros, ya
que en problemas como este se le daria al alumno la oportunidad de aplicar la
transformacion, en este caso, de gramos a cuartos de kilo. Todo esto hace que el
proceso de resolucion de problemas en clase sea mas complejo simple,
contextualizado y, por lo tanto, mas situado en la vida real de los alumnos.

Segundo, respecto a los problemas desajustados de geometria y OIP, en muchas
ocasiones se proponen situaciones problematicas ante las que el alumno
probablemente no vaya a encontrarse en su vida real. Un ejemplo es el siguiente:
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Un barco dispone de brujula para saber su posicion. Si, al partir, el viento
lo hizo girar 135° a la izquierda, y después una ola lo impulsé 90° a la
derecha, ¢ddnde esté situado ahora el barco? (SM 6°, cuadernillo 3, p. 2)

En este caso la situacion propuesta no solo no ayuda al alumno a razonar como lo
haria fuera de la escuela, sino que le invita a inhibir cualquier razonamiento
situacional que le llevaria, por ejemplo, a preguntarse si el barco esta a la deriva, ya
que parece a merced de los elementos, y que en ese caso es dificil saber donde se
encontraria.

Un segundo ejemplo de problema desajustado de medidas y geometria seria el
siguiente:

Sonia compra 2 dam de tela roja, 8 m de tela verde y 7 dm de color negro.
¢ Cuantos decimetros de tela compra en total? (SM 4°, p. 154).

En este problema habria sido conveniente utilizar las unidades que se utilizarian en
esa situacion en el mundo real, ya que de las tres unidades presentadas (dam, my
dm) sélo los metros son los que se usan de manera habitual.

En conclusion, en vista de los resultados de nuestro estudio podemos sostener
que es logico que los alumnos espafioles sean mas competentes en nUmeros que en
mediciones y formas geométricas y en OIP, por dos motivos: (a) los problemas del
dominio “niimeros” son los mas frecuentes y (b) una parte importante de los
problemas que proponen los libros de texto en los cursos superiores de Primaria,
especialmente los relacionados con fracciones, y en menor medida, los relacionados
con la geometria, y la probabilidad y la organizacion de la informacion, necesitarian
una mayor conexion con las situaciones cotidianas de los alumnos, para poder
considerarse herramientas efectivas para que éstos aprendan a resolverlos de manera
genuina, y no superficial (Verschaffel, Greer y De Corte, 2000).

Por ultimo, no debemos olvidar que son los maestros quienes generan practicas
educativas con esos libros de texto, de modo que es necesario diferenciar los libros
de las practicas que se generen a partir de ellos. Esto nos lleva a plantear algunas
limitaciones del estudio y varias implicaciones didacticas.

Limitaciones y estudios futuros

El presente estudio cuenta con una serie de limitaciones que deben tenerse en
cuenta. La mas importante es que, tal y como acabamos de sefialar, una cosa son los
libros y otra las practicas educativas que los maestros desarrollan a partir de ellos.

A pesar de que hay trabajos que sostienen que el libro de texto influye
notablemente en el modo en el que los profesores disefian e implementan sus clases
(Fan y Kaeley, 2009), las inferencias que podemos realizar acerca de la influencia
del libro en la practica educativa y en lo que aprenden los alumnos son tentativas.
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Tambieén, las categorias utilizadas para clasificar los problemas segun contenido
matematico no permiten hacer un analisis excesivamente minucioso de las diferentes
subcategorias de conocimiento. Por ejemplo, seria necesario saber si existen
diferencias entre los diferentes tipos de problemas geométricos que pueden
plantearse (angulos, superficies, cuerpos geomeétricos), o entre los diferentes tipos de
problemas de OIP (problemas de probabilidad, de estadistica...). En este sentido, se
necesitarian estudios adicionales.

Aunado a lo anterior, para obtener una descripcion mas minuciosa de los libros
de texto, seria necesario realizar una descripcion del resto de las tareas que
contienen.

Finalmente, seria necesario ampliar la muestra de editoriales analizadas para
poder generalizar los resultados obtenidos; y dado que se encontraron pocas
diferencias encontradas entre las dos editoriales analizadas, seria muy interesante
analizar propuestas editoriales mas minoritarias, como el proyecto Entusiasmat, de
la Editorial Teckman.

Implicaciones didacticas

La primera de estas implicaciones, que subyace a todas las demas, es que los libros
deben considerarse recursos didacticos con una utilidad determinada y una serie de
limitaciones que es necesario conocer y solventar, y no como un protocolo cerrado
cuya implementacion garantiza el desarrollo de la competencia matematica de los
alumnos.

La segunda implicacion es que los maestros necesitan oportunidades para
mejorar sus conocimientos acerca de los componentes de la competencia
matematica, el proceso de resolucion de problemas y las ayudas para compensar el
disefio de muchos de los problemas de los libros. Esto les permitiria (a) seleccionar
tanto los mejores libros como las tareas mas utiles de esos libros para cada objetivo
concreto; y (b) mejorar las tareas que, una vez modificadas, pueden resultar Utiles (p.
ej.: transformar una situacion esta desajustada por el evento, los datos... en un
problema mas auténtico). Esta segunda implicacién conlleva la necesidad de mejorar
la formacion inicial y continua de los maestros.

Finalmente, seria de gran utilidad que los maestros dispusieran de recursos
complementarios a los libros de texto para enriquecer la variedad de tareas y
problemas que proponen a sus alumnos. En este sentido, diferentes programas
basados en los principios didacticos de la ensefianza de las matematicas en Singapur
podrian ser un buen complemento al libro de texto.
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