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Abstract:

Neste traballo recdllese unha experiencia sobre resolucién de problemas con
profesores de primaria en formacion, cunha actividade orientada pola teoria das situacions
didacticas. Recdllense as condicions iniciais observadas, o desenvolvemento e os principais
resultados observados ao final da experiencia para tratar de amosar 0os cambios que o feito de
cursar a materia “Resolucion de problemas en matematicas” semella producir na capacitacion

profesional do estudante.

1. Introducion.

Neste traballo describese unha experiencia docente levada a cabo na materia
"Resolucion de problemas en Matematicas", optativa do 3° curso do Grao en Educacion
Primaria na Universidade da Corufia durante o 1° cuadrimestre do curso 2011-2012. A
materia esta prantexada para cumprir dous obxectivos fundamentais, por unha parte traballase
a resolucion de problemas como contido e metodoloxia, e por outra preténdese introducir aos
estudantes na Aprendizaxe Baseada en Problemas (ABP), para que experimenten en si
mesmos as Virtudes e carencias deste enfoque, coa intencion de que esa experiencia persoal
lles aporte unha base s6lida que os capacite para aplicar a ABP durante a sUa traxectoria
profesional futura, xa que distintos estudos apuntan a que os docentes tenden a reproducir
nas slas clases as practicas didacticas empregadas cando eles eran os estudantes. En canto &
resolucion de problemas matematicos como fin en si mesmo, fixose mais fincape, segundo a
distincion sinalada por Charnay (1988) no Obxectivo Metodoldxico, en canto ao estudo de
estratexias de resolucion e habilidade para a sta posta en practica con flexibilidade, perante o
Obxectivo Cognitivo, en canto a medio para aprender contidos matematicos.

Describiremos as condicions da experiencia, a metodoloxia seguida e os resultados
observados. Finalmente interpretaremos estes Gltimos para tentar de extraer conclusions que

nos permitan mellorar a nosa praxe docente futura en novas propostas didacticas.

2. Antecedentes e Marco Teorico.



No desefio desta experiencia tivéronse especialmente en conta as propostas de
Brousseau (Sadovsky, 2008) e a slUa teoria das situacions didacticas. No desefio das
actividades de aula usaronse as ideas do “modelo aproximativo” (Charnay, 1988) centrado na
construcion do saber por parte do alumno.

Posto que os estudantes eran estudantes de profesores de primaria (EPP), prestouse
gran atencion as crenzas, as actitudes cara as matematicas e as actitudes matematicas (Callejo,
1994). Estes aspectos poden constituir dende un obstaculo ata unha axuda & hora adquirir
coflecemento matematico, pero ademais no caso de profesores en formacion poden ser
transmitidas aos futuros estudantes. Dado que no exercicio da sua carreira educaran a varias
xeracions consideramos este punto de especial relevancia.

A metodoloxia utilizada vira en torno & resolucion de problemas (RP) e seguindo o
principio de Brown (1985), segundo o cal un elemento esencial das clases de resolucion de
problemas para EPP é que os estudantes poidan ter unha experiencia de resolucion semellante
& que se espere que van ter os seus futuros alumnos, o que implica prantexar aos EPP non os
problemas que eles teran que propofier aos seus estudantes, senén problemas cuxa dificultade
para eles sexa similar & dificultade que teran os seus futuros estudantes & hora de resolver os
problemas que lles prantexen. De cara a xénese de cofiecemento, as teses de Brown
concordan coa idea de “resistencia sufienciente” de Charnay (1988).

A funcion da resolucién de problemas.

As respostas a preguntas sobre o papel da resolucion de problemas como metodoloxia
basica son practicamente coincidentes. Lembramos algunhas a modo de exemplo:

O NCTM (1989) afirma que “a resolucion de problemas € o proceso polo que 0s
estudantes experimentan a potencia e a utilidade das matematicas no mundo que os rodea. E
tamén un método de indagacion e aplicacion integrado a través dos estandares co obxecto de
ofrecer un contexto sélido para a aprendizaxe e a aplicacién das matematicas. As situacions-
problema poden establecer a necesidade de saber e fomentar a motivacion para o
desenvolvemento dos conceptos.”

Resnick e Ford (1991) afirman que a resolucién de problemas contrible a “descubrir
conexions e relacions entre diferentes areas do cofiecemento”, a “aplicar o cofiecemento nas
situacions de resolucion de problemas”, e & “elaboracion propia do cofiecemento matematico
en lugar de recibilo pasivamente de outras persoas”.

Garcia Jiménez (2002) defende que “por medio da resolucion de problemas poden
desenvolverse boa parte das capacidades que deberia ter un matematico, provoca o gusto

polas matematicas e estimula a dispofiibilidade a aplicar as matematicas a situacions da vida
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real.”

O traballo en grupos

Nesta experiencia os estudantes traballaron a maior parte do tempo por grupos.
Escolleuse esta opcién ao considerar, seguindo a Brousseau e Charnay (Charnay 1988,
Sadovsky 2005) a interaccion social como un dos factores que intervefien na aprendizaxe, ao
intervir nas actividades de comunicacion, tanto & hora de formular como de probar ou
cuestionar.

Varios autores avalan este xeito de distribuir a clase. Schoenfield (1985,1992) sinala
varias vantaxes da organizacion da clase en pequenos grupos. Resolver problemas en grupo
provoca discusions sobre as diferentes posibilidades; fai xurdir varias maneiras de enfocar o
problema e obriga a discutir sobre as vantaxes de cada unha e a tomar decisiéns conxuntas. O
traballo en grupo proporciona seguridade e confianza debido a que permite constatar as
dificultades que tefien os demais compafieiros e que estes tefien que se esforzar igualmente
para atopar a solucion. Traballar en pequenos grupos leva a tomar conciencia de que atopar a
solucién dun problema non é sempre asunto dun so.”

Bosch Saldafa e Frias Zorrilla (1999) consideran que o traballo en equipo favorece o
apoio mutuo, o aproveitamento das mellores calidades de cada estudante e obriga aos

estudantes a adquiriren responsabilidade perante os demais.

3. Metodoloxia

Condiciéns iniciais do alumnado e primeiras observacions

Desenvolvemos a actividade nun grupo de 29 estudantes do 3° curso do Grao en
Educacién Primaria impartido na Facultade de Ciencias da Educacion da Universidade da
Corufia, na materia optativa Resolucion de Problemas en Matematicas, que debido &
implantacion dos novos planos de estudo era o primeira vez que se impartia. Unha alumna
simultaneaba estes estudos de grao coas poucas materias que lle quedaban para obter a
Licenciatura en Econdmicas.

Dado o caracter optativo, 0s motivos que manifestaron os estudantes para escolleren a
materia foron moi variados. Algins matricularonse porgue lles gustaban as matematicas en
xeral e a resolucion de problemas en particular, outros porque consideraban que o seu nivel
en matematicas era baixo e buscaban un reforzo, outros atraidos polo horario das clases.

Os cofiecementos e capacidades dos estudantes en canto & resolucion de problemas
variaba moito dun suxeito a outro, se ben eran maioritariamente escasas. Parécenos

destacable o feito de que moitos deles non eran conscientes das suas propias aptitudes,
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observandose un certo receo cara as matematicas por consideraren que non estaban
suficientemente dotados, sen reflexionar sobre os motivos desa situacion.

Declaracidns dos estudantes sobre etapas educativas anteriores

Ao longo do curso os estudantes manifestaron que a praxe docente recibida nas etapas
educativas anteriores orientdbase principalmente cara procedementos mecanicos e
automatizados, concibindo as matematicas escolares coma unha serie de formulas e
propiedades a memorizar, aceptando que eran verdadeiras mais sen comprender 0 porqué, nin
a utilidade das matematicas mais alé da practica escolar, non sendo eles quen de aplicalas
noutros contextos de forma consciente. Segin os estudantes, as devanditas férmulas e
propiedades formais, despois de seren explicadas na clase eran aplicadas na realizacion de
exercicios e na resolucion de problemas, entendida esta maioritariamente como resolucion de
problemas tipo, polo que unha vez que se realizaba o mesmo tipo algunhas veces pasaba a ser
un exercicio mecanico de consolidacién dos algoritmos, ainda que os docentes e estudantes
seguian a referirse a eles como problemas. En ningln caso manifestaron ter empregado a
ABP, s6 a motivacion fisica dalgins conceptos matematicos, pero sendo o concepto
transmitido polo docente xa construido por este, e non prantexada a sta introducién, polo
menos a nivel intuitivo, por medio dunha situacion adidactica.

Comportamento inicial

Na sua praxe inicial, cando comezaban a resolucion dun problema mostrabanse
desorientados, incapaces de planificar unha tentativa non inmediata de resolucion. Procedian
de xeito desorganizado, moitas veces por tanteos cegos. Non dispofiian das estratexias e
habilidades basicas para afrontar unha situacion nova para cuxa solucién as técnicas
automatizadas non eran suficientes. Tentaban aplicar técnicas ou destrezas sobreaprendidas
mostrandose incapaces de asumir que a solucién a un problema adoita atoparse por un
procedemento indirecto, desanimandose e abandonando definitivamente se aos poucos
minutos non atopaban a solucién.

Parécenos especialmente relevante o feito de que esta incapacidade viase moi
agravada por non teren desenvolvida a capacidade de lectura comprensiva nin o habito dunha
lectura pausada. Atopaban dificultades para comprender o enunciado do problema. Facian
unha lectura superficial, tentando inmediatamente dar cunha solucién sen antes ler con calma
0 enunciado e reflexionar sobre os datos, relacions e incognitas. Como resultado, non
captaban a estrutura do enunciado, dando respostas ao chou e preguntandolle inmediatamente
ao docente se eran correctas.

Observabase nunha parte significativa dos estudantes pouca confianza en si mesmos e
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inseguridade & hora da resolucion, e a adopcion dunha actitude pasiva, desentendéndose
totalmente do problema e agardando a que o profesor lles explicase a solucion. Neses casos
non se percibia o compromiso do alumno coa resolucién, co risco de desfiguracion da
situacion didactica que isto implica.

Outros, en cambio, reflexionaban sobre o enunciado e daban unha resposta despois de
realizaren razoamentos, pero en canto atopaban unha posible resposta escribiana e deixaban
inmediatamente de pensar no problema, dando por rematada a tarefa e preguntandolle ao
docente se a solucidén que acababan de escribir era correcta. Non contemplaban en ningln
caso a fase de revision. Non establecian conexions entre procedementos matematicos nin
trasladaban conceptos a contextos distintos a aqueles nos que o concepto fora introducido ou
usado previamente. No grupo predominaba o pensamento reprodutivo (segundo a
terminoloxia de Wertheimer) que non permite realizar xeneralizacions, senon s aplicar de
xeito automatizado un procedemento xa cofiecido a problemas idénticos ou similares.

Observouse tamén falta de capacidade para comunicar aos demais 0S argumentos
propios, de explicar e xustificar os procesos seguidos e os resultados acadados.

Desenvolvemento da experiencia

A docencia distribuiase nunha sesion de 1,5 horas semanais en grupo grande e 1 hora
semanal e grupo reducido, habendo 2 destes grupos con 13 e 16 estudantes respectivamente.

Na sesion en grupo grande alternabanse as exposicions por parte do docente coa
resolucion de problemas por parte dos estudantes, tanto para observar a operatividade dos
modelos de resolucion como para dar lugar a situaciéns adidacticas para construir
heuristicos e detectar dificultades comuns.

Os contidos teoricos distribuianse en 3 bloques fundamentais:

- Modelos xerais de resolucion
- Estratexias e recursos para a resolucion
- Dificultades méis frecuentes

As sesions en grupos reducidos adicabanse integramente & resolucion de problemas.
Pretendiase que a experiencia persoal chegara a ser un criterio razoable para que 0s
estudantes se decantaran por un ou outro modelo de aprendizaxe (terminoloxia de Callejo,
1994).

Os estudantes foron distribuidos en grupos permanentes de traballo, tanto para as
actividades da aula como para unha parte das realizadas como traballo autbnomo. Era
habitual que algin grupo expuxera no encerado a sUa proposta de resolucion, e 0s outros

facianlle preguntas sobre os razoamentos empregados en caso de que eles usaran outros,
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incidindo no proceso de validacion do cofiecemento.

Cada semana propufiase na aula ou ben colgabanse na plataforma Moodle, diversos
problemas para corrixir e pofier en comin na semana ou semanas seguintes, co gallo de
acadar unha distribucion sostida e moderada do esforzo.

Durante as partes da clase adicadas & resolucién de problemas, o docente ia dun grupo
a outro observando a etapa de resolucion na que se atopaba cada un deles, sen intervir na
discusion interna do grupo.

Era moi frecuente, sobre todo ao comezo do cuadrimestre, que ao achegarse a un
grupo, algun dos membros preguntara ao docente como enfocar o problema, ou se unha
posible resposta era correcta. Nesta circunstancia, o profesor adoitaba contestar mediante
unha pregunta, ao estilo da malléutica socratica, para non impedir que os estudantes pensasen
por si mesmos. Neste senso adoptouse unha postura semellante a de adestrador na toma de
decisions intelixentes ao longo do proceso de resolucion, inspirdndose nas propostas de
Schoenfeld.

Introducironse os modelos de forma explicita para proporcionarlles uns cofiecementos
e espertar unhas habilidades basicas co gallo de que ensaiaran, puxeran a proba e discutiran
entre eles as posibles vias de solucion. De partida non se explicaban contidos matematicos,
sendn habilidades entendidas como xeitos eficaces de proceder, se ben poderiamos tamen
cualificar estas habilidades como “contidos matematicos” ao seren inherentes & producion de
cofilecemento matematico. Buscabase con iso provocar un troco nas actitudes matematicas dos
estudantes. Non se trataba de que aprenderan os modelos e os aplicaran, sendén de que
adquiriran unhas habilidades xerais aplicables a diferentes situacions-problema, e que
comprenderan o sentido do modelo e a importancia de dispofier desas habilidades, a través da
sua aplicacion practica.

Unha vez consolidadas minimamente as novas actitudes matematicas introducironse
alguns heuristicos basicos, como a division en subproblemas ou as analoxias. Para introducir
un heuristico prantexabase un problema para o que ese heuristico concreto era especialmente
altil. Para transmitirlles que os heuristicos abren posibilidades, mais que deben ser usados con
flexibilidade, nunca de forma mecéanica, despois de consolidar un heuristico e ver que
funcionaba ben nalgins exemplos, propafase un problema onde o heuristico anterior non era
operativo. Non se trataba de desarmar ao estudante fronte ao problema senén de que este
ofrecera, na terminoloxia de Charnay (1988), una “resistencia suficiente” para impulsalo a
facer avanzar os cofiecementos adquiridos, ao percibir necesidade de incluir outros

heuristicos no seu repertorio e ser rigoroso no seu uso.
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Ainda que ao longo de todo o cuadrimestre se fixo explicita e implicitamente fincapé
na importancia da adaptabilidade do resolutor e na necesidade de estar en todo momento
disposto a trocar de estratexia ou modificala sobre a marcha, observouse que agas os mellores
resolutores do grupo, o heuristico preferido con moito polos demais era 0 das matrices
I6xicas, porque ata certo punto podian aplicalo de xeito mecanico e tifian a seguridade de que
ian atopar a solucidon antes incluso de comezar a executar o plan.

Observouse tamén que os estudantes non sabian usar procedementos introducidos nun
contexto distinto: ao seren prantexados posteriormente problemas onde se poderian empregar
estratexias semellantes non eran capaces de percibir esta relacién en problemas non idénticos.
Ocorria 0 mesmo con moitas nocions matematicas estudadas na etapa da educacion
secundaria ou incluso en cursos anteriores do Grao en Primaria.

Un caso elocuente a este respecto era o dunha estudante a que so lle quedaban unhas
poucas materias para acabar a Licenciatura en Econdmicas, mais non era quen de relacionar
nocions moi béasicas das matematicas financeiras, como o calculo do interese composto, con
problemas propostos na clase sobre reproducion de bacterias. Tan sO recofiecia a relacion
cando, unha vez resolto o problema das bacterias, o docente sinalaba a relacion. Tampouco lle
axudaba o feito de que o docente lle comentase varias veces, mentres ela tentaba a resolucion,
que ela mesma dominaba moito mellor c6 propio docente as técnicas necesarias.
Posteriormente manifestou que nos seus estudos de econdmicas se centraba en aplicar
algoritmos de xeito mecanico a problemas tipo sen ser consciente do significado dos
conceptos usados nin das estratexias subxacentes.

Cando un problema lles recordaba a outro visto en cursos inmediatamente anteriores
eran frecuentes entre os estudantes comentarios do tipo “ Isto faciase por ... ”. Lembraban que
habia unha ferramenta que se aplicaba en situacions que evocaban a presente, se ben &s veces
a hora de aplicala faciano de forma cega, tentando forzar a situacion ainda que o recurso
matematico lembrado non se adaptase ao problema novo. Ainda asi, o feito de lembrar o que
sabian e tentar relacionalo co problema actual pddese considerar como moi positivo.

En canto & parte adicada as dificultades comdns na resolucion de problemas, os
estudantes manifestaban que en efecto eles mesmos as experimentaban na realizacion das
actividades da materia.

Sobre a posta en practica de actividades de resolucion de problemas ou o uso da ABP
durante a sta futura carreira profesional como mestres de primaria, en xeral o modelo
proposto por Schoenfield tivo unha gran aceptacion e os estudantes amoséaronse inclinados a

utilizala.



Ao seren preguntados, cara o final do cuadrimestre, sobre o tipo de docencia recibida
nas clases de matematicas en etapas anteriores, manifestaron maioritariamente que o
prantexamento das clases da materia “Resolucion de problemas en matematicas” era moi
diferente, pois anteriormente a estrutura mais habitual consistia na exposicion en primeiro
lugar dos contidos tedricos por parte do docente, explicando os distintos resultados formais, e
posteriormente unha fase de realizacion de exercicios de consolidacion e de aplicacion a
resolucion de problemas. Neste sentido, o problema concibiase como un xeito de ilustrar un
cofiecemento formal e amosar a sua utilidade, mais ca como un medio para a producion dese
cofiecemento. A situacion que mais lle recordaba & das clases da materia era a motivacién
fisica dalgun concepto matematico como a derivada.

Coa metodoloxia proposta preténdese impulsar o desenvolvemento e mellora das
competencias matematicas dos EPP en ddas dimensiéns: mellorar a sta capacidade como
resolutores de problemas, mais tamén xerar un cambio nas suas concepcions e crenzas co

gallo de que poidan transferir a sia formacion como discentes ao seu futuro papel docente.

4. Resultados

Segundo avanzaba a materia e sobre todo cara o final do cuadrimestre apreciouse, na
terminoloxia de Callejo (1988), unha evolucion na base de cofiecementos do alumnado (sobre
todo heuristicos), pero fundamentalmente nos metacofiecementos, ao cofiecer mellor as
estratexias cognitivas xerais & hora de se enfrontaren a un problema e ser mais flexibles no
Seu uso.

Con respecto &s condiciéns iniciais, 0s estudantes pareceron tomar unha maior
conciencia das stas propias capacidades e aproveitaban mellor os seus cofiecementos.

O simple feito de proceder de forma organizada e non impulsiva, e particularmente ler
mais dunha vez e de xeito comprensivo o enunciado do problema, dou lugar a unha mellora
moi substancial e rapida na capacidade de resolucion sobre todo naqueles estudantes que nas
primeiras clases amosaban mais dificultades.

Observouse que cara o final do cuadrimestre 0s grupos eran mais autdbnomos na
resolucion e preguntaban moito menos ao docente durante as clases, asumindo que o buscar
unha estratexia axeitada pode levar tempo.

A impresion subxectiva do docente foi a de que os estudantes melloraran
significativamente a sua capacidade para resolver problemas e incluso para construir novo
cofiecemento matematico por si mesmos, sendo maior a melloria naqueles estudantes que

partian dunha peor situacion inicial.



5. Conclusions

As observacions realizadas suxiren que as capacidades do estudantado ao comezo da
materia eran deficientes, pero 0 motivo subxacente non eran tanto as limitacions do propio
individuo senon as actitudes tanto matematicas como cara as matematicas. A sua orixe
poderia estar en que con anterioridade e durante varios cursos a formacion recibida
aproximéabase mais ao modelo normativo e nalguns casos iniciativo (Charnay, 1988).

Parecian non ter adquirido en etapas educativas anteriores estratexias xerais,
habilidades comdns aplicables a situacions novas ou en contextos diferentes dos que xa
aprenderan e exercitaran.

Sobre as dificultades para comunicaren a terceiros os argumentos empregados na
resolucion dun problema, un posible motivo pode atoparse na necesidade que impon o
proceso de comunicacion de modificar a linguaxe habitual, non podendo aludir a termos
vagos usados a nivel persoal. Compre usar unha linguaxe precisa e mais técnica para facerse
entender. Noutros casos, as respostas a preguntas do docente suxiren que as dificultades de
comunicacion se debian en ocasions a unha comprension ainda non consolidada do propio
procedemento seguido, froito dun proceso deficiente de revision, o que obstaculiza o
feedback do problema.

A raiz destas consideracions pensamos que poderia ser moi proveitoso para mellorar a
calidade da formacidn, que polo menos a partires do segundo ou terceiro ciclo de primaria 0s
estudantes fosen habituados a ler con calma calquera enunciado, facendo fincapé na lectura
comprensiva, e tamén na costume de revisar unha actividade antes de sometela & valoracién
de terceiros. Nos casos concretos dos estudantes que participaron nesta experiencia, 0 cambio
de habitos neste sentido produciu un gran aumento nas capacidades de resolucion e de forma
moi rpida, sen ter que investir o docente excesivo tempo en transmitir de forma explicita esta
conveniencia, senon sendo suficiente a sla aseveracion implicita pero reiterada mediante
xestos ou silencios. Consideramos incluso que estes habitos de lectura e revision poderian ser

tamén proveitosos noutras areas de cofiecemento.
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7. Anexo. Exemplo de actividades realizadas polos estudantes
Incliense neste apartado alguns problemas resoltos en grupo polos estudantes, para

ilustrar 0 tipo de argumentos que utilizaban.
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1) Unha bdla perfectamente elastica sae do vértice A formando un angulo de 45° coa
horizontal. Cando colide cunha
das catro paredes do rectangulo
rebota, formando sempre un ~

angulo de 45° coas bandas \

/N
- A que esquina chegara e cantos \ / \

tramos percorrera?

- Responde a esta cuestion para

taboleiros doutras dimensions.
(Pon dous exemplos) / \ /

/

Este taboeiro é proporcional ao outro, polo tanto a esquina a que
chegara é a mesma e fara catro tramos.
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Este taboeiro non é proporcional ao primeiro taboeiro polo tanto non
percorre os mesmos tramos nin chega ao mesmo punto. Percorre sete
tramos e chega ao punto E.

2) Na clase de matematicas hai 99 rapazas e un rapaz. \/

Cantas rapazas deben sair da clase para que a porcentaxe de rapazas sexa do 98%7?

98 x 1 98
Levmmmmmnnn 2% X= = ; X=49
X -=-=------ 98% 2 2
1 chico na clase. Vanse 50 chicas.

49 chicas na clase.

3) Un oso camifia 10 quilémetros cara o sul, despois 10 cara o leste e finalmente
outros 10 cara o norte, volvendo ao punto de onde partiu.

De que cor é 0 0s0?
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O oso é de cor branco xa que é un 0so polar. Para que parta dun punto e
volva ao mesmo punto si sae do polo norte, debido a situacion dos
meridianos(xuntanse nos extremos e ensénchanse no ecuador) Queda
unha especie de triangulos nos polos e seré o tnico lugar no que o0 0s0
polar facendo os datos dados chegue ao mesmo punto. No polo sur non
seria posible porque para que isto se cumprise o0 0so sﬁ poderia subir,
non baixar.

13



Cada hora, dende as 6 da maiia ata as 10 da noite sae un tren da Corufia a Bilbao,
viaxa 410 quilémetros a 80 km/h e sen paradas intermedias. Ademais, cada hora
sae tamén un tren de Bilbao 4 Corufia nas mesmas condicions. O tren que sae da

Coruiia as 14 h, con cantos trens se cruza?

410km

Coruia _ " Bilbao

6 »11:07:30
7 »12:07:30
8 —»13:07:30
9 +14:07:30
10 »15:07:30
11 » 16:07:30
12 »17:07:30
13 > 18:07:30
14 » 19:07:30
15 »20:07:30
16 »21:07:30
17 —22:07:30
18 »23:07:30
19 »24:07:30
20 »1:07:30

21 ———2:07:30

22 »3:07:30

i - " : 7
O tren que sae da Corufia 4s 14:00 chega a Bilbao-as 19:07:30, polo tanto cruzase con

I “
11 trens que suue estan de camifio enlr4:00 l9:0?:3(]_ O primeiro co que
se cru@o que sae de Bilbao s 9:00 e o tltimo o que sae as 19:00.
80km ——1h lh———— 60min

X=5,125 X=17,5

410km  ———=x 0,125 —————x

5 horas 7 minutos 30 segundos
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Cantos quilometros percorre ata cruzarse co segundo tren?

Cando sae da Corufia, o primeiro tren co que se ato de Bilbao as 9:00 e

faltanlle 7 minutos e 30 segundos para chegar. Este tempo ¢ en 10 kilometros.
80km —— 60 min
X=10km
X —1i5

Como os dous van a mesma velocidade, percorrerd 5 km ata cruzarse.

Co 2° tren->Cando sae da Corufia o 2° tren faltanlle 1:07:30, é dicir 90km. Como no

caso anterior, o tren a mesma velocidade, percorrera 45 km, l/

80km —  60min
X=90km
X — 575

E co tren "n"'?
Co tren n=> O n varfa entre 1 e 11 que son os trens cos que se cruza. Para saber o
nimero de kilometros temos: k=5+ 40(n-1), onde 5 ¢ o niimero minimo de kilémetros

que ten que percorrer ata cruzarse cun tren ¢ 40 os kilémetros medio onde se cruzaria

nunha hora.
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