Conferencia: Consideraciones sobre la Resolucidon
de Problemas en la Actualidad

Resumen

n los Lineamientos Curriculares de Matematicas del MEN (1998) se considera fundamental el

trabajo en el aula por Resolucion de Problemas. Sin embargo, diez afos después de la

presentacion de estos lineamientos, en la actualidad este término no presenta consenso en la
Educacion Matematica. Esta situacion se evidencia en la revision bibliografica que se expone en esta
conferencia, donde se presentan diferentes caracterizaciones del término que encuentran
investigadores reconocidos en el medio como Santos (2007), Schoenfeld (1985, 1992), Bosch y Gascon
(2004). Ademas, se sefialan algunas problematicas de su implementacion curricular, concluyendo con
una breve reflexion del caso colombiano.

Presentacion

En este trabajo presentamos una revision bibliografica que ilustra las diferentes acepciones que se
tienen sobre el término Resolucion de Problemas y la estrecha relacion que guarda con las
concepciones de los docentes sobre la naturaleza de las matematicas, problema, solucion de problemas
y resolucion, entre otros. De esta manera, queremos presentar estudios de diversos investigadores que
revelan que la falta de consenso sobre estos términos impide que se implemente de buena manera una
propuesta que se fundamente sobre la metodologia de Resolucion de Problemas. De igual manera,
presentamos algunas maneras de entender la implementacion curricular de la Resolucion de
Problemas. Particularmente mencionamos el caso NCTM (1980) y las investigaciones realizadas por
Bosch y Gascon (2004) sobre los ambitos puntual, local y global.

Referentes Tedricos

Segun Codina (2000), las concepciones sobre problema matematico que tienen los sujetos pueden
estar ligadas a las acepciones coloquiales que se tienen del término. De esta manera, el autor indica que
de este tipo de acepciones se destacan aquellas donde se establece que los problemas son aquellas
cuestiones dirigidas a averiguar el modo de obtener un resultado cuando ciertos datos son conocidos
(Codina, 2000)

Otro investigador que también hace referencia a las acepciones, desde el punto de vista matematico,
que involucran coloquialmente el término problema es Castro (1991), dentro las que destaca las
asociadas a una proposicion o enunciado, a unos datos conocidos que hay estudiar, a una accion: que
alguien o algunos sujetos deben averiguar, a una meta u objetivo: obtener un resultado y a un proceso:
el modo de actuacion para alcanzar el resultado. Sin embargo, Codina (2000) en su investigacion
plantea que el uso coloquial del término problema no ha sido adoptado por las ciencias de la misma
manera, pues en ellas este término se ha dotado de distintas acepciones y usos (Codina, 2000). Como




ejemplo de la diversidad de las acepciones que se dan en ciencias, el autor presenta la de Ferrater
(1980) quien considera que en ciencias una caracteristica fundamental de todo problema es que es
resoluble (Ferrater, 1980 citado en Codina, 2000) y la de Castro (1991) que al contrario muestra en su
trabajo de investigacion que en general el avance y desarrollo de las ciencias se debe en buena medida
a la resolucion o intentos de resolucion de problemas sin éxito de la disciplina o de otros campos
disciplinarios (Castro, 1991).

Ejemplos de las diferentes definiciones de problema y de su uso que provienen de paradigmas
cientificos diversos se encuentran en abundancia en la literatura, tal es el caso de la definicion que
presenta Simon (1978), la cual plantea que “un ser humano se enfrenta con un problema cuando ha
aceptado una tarea pero no sabe de antemano cdmo realizarla” (Simon, 1978). Otra definicion
establece que un problema es una situacion en la que se intenta alcanzar un objetivo y se hace
necesario encontrar un medio para conseguirlo (Chi y Glaser, 1985, citado en Castro, 1991). Pdlya
(1962) plantea que tener un problema significa “buscar conscientemente con alguna accion apropiada,
lograr una meta claramente concebida pero no inmediata de alcanzar (Pdlya, 1962).

A diferencia de las definiciones anteriores existen otras en las que un problema viene caracterizado por
una descripcion formal y su calidad de problema es independiente del sujeto, del tiempo y de que se
haya resuelto o se sepa como resolverlo (Puig, 1996). Esta es la razén fundamental por la cual Codinay
Rivera (2000) consideran que en una propuesta que acuda a la resolucion de problemas es necesario
que quienes participen en ella aclaren cuadl es su posicion respecto al término e incluso consideran
conveniente que se discutan los términos de resolucion y solucion (Codina y Rivera, 2000).

La definicion de los términos resolucion y solucion presentada por Puig (1996) en su investigacion
establece diferencias entre los mismos, ademas este autor agrega el término resultado que también
difiere de los anteriores. Para Puig (1996) el término resultado es usado para indicar lo que contesta la
pregunta del problema, sea un nimero, una expresion algebraica, una construccion geométrica, etc. El
término solucion lo usa para indicar la presentacion final del conjunto de pasos que conducen de los
datos a la incognita o de la hipotesis a la conclusion y para finalizar el término resolucion es usado para
indicar el conjunto de las acciones del resolutor durante el proceso, que pueden conducir a obtener la
solucion o no (Puig, 1996). Los términos resolucion y solucion son definidos de manera similar por
Rivera (1999), Codina (2000) y Borasi (1986) entre otros. Sin embargo, hay investigadores que no
comparten esta distincion entre resolucion y solucion, tal es el caso de Castro (1991) quien considera
que estos términos son equivalentes, postura similar a la de Pdlya (1945) quien dice en su texto que las
soluciones no conllevan sélo a respuestas sino también el procedimiento que conduce a ellas (Polya,

1945).

Las diferentes consideraciones que sobre resolucion y solucion pueden encontrarse en la literatura
hacen necesario, segun Rivera y Santos (2000), que los docentes de matematicas establezcan su
postura frente a estos términos con el proposito de generar una reflexion sobre los procesos que
intervienen en los intentos por resolver problemas. Ademas de lo anterior, consideran que este tipo de
trabajo permite destacar la importancia que puede tener en la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas, no solamente el analisis de las resoluciones de los problemas por parte de los alumnos,
sino también los intentos de resolucion sin éxito, los problemas “mal” planteados, o los problemas con
mas de una solucion (Codina y Rivera, 2000). Estos autores consideran que dicha reflexion permitira a
los docentes avanzar hacia lo que significa una ensefianza y un aprendizaje basada en la resolucion de
problemas (Rivera y Santos, 2000; Codina y Rivera, 2000).

En el campo de la resolucion de problemas, segun Tortosa (1999), queda mucho por sistematizar a tal
punto que aun no existe una caracterizacion universalmente aceptada del término resolucion de
problemas. De hecho, Pérez (1993) encontro en su trabajo que autores como Schoenfeld (1983), Stanic
y Kilpatrick (1988) han llegado a recopilar hasta catorce (14) significados diferentes de dicho término




(Pérez, 1993). Este hecho generod en Schoenfeld (1985) la necesidad de describir cuatro enfoques que,
en su opinion, han seguido los trabajos sobre resolucion de problemas a nivel internacional.

En el primer enfoque, Schoenfeld (1985) ubica los trabajos donde los problemas son presentados en
forma escrita, los cuales a menudo son problemas muy sencillos que ponen la matematica en el
contexto del "mundo real”. En el segundo enfoque estan las matematicas aplicadas o modelos
matematicos, es decir, el uso de matematicas sofisticadas para tratar los problemas que se reflejan en
el *“mundo real”. El tercer enfoque lo conforman aquellos trabajos alrededor del estudio de los procesos
cognitivos, los cuales consisten en realizar intentos de exploracion detallada de aspectos del
pensamiento matematico en relacion con problemas mas o menos complejos y finalmente en el cuarto
grupo se encuentran las propuestas que tienen por propdsito la determinacion y la ensefianza de los
tipos de habilidades requeridas para resolver problemas matematicos complejos (Schoenfeld, 1985). El
enfoque de este Ultimo grupo se basa, en gran medida, en la obra Pdlya (1945) (Alonso y Martinez,
2003) Yy en el caso Colombiano (MEN, 1998) se consideran los tres grupos de problemas, haciendo
especial énfasis en los problemas de la vida diaria.

El trabajo de Pdlya (1945), segun Delgado (1999), divide la historia de la resolucion de problemas en dos
grandes etapas. Este autor plantea que en la primera etapa puede destacarse la labor del filésofo griego
Sdcrates, la cual se plasmo en el didlogo de Platon. Otro momento dentro de esta etapa, destacado en
el trabajo de Delgado (1999), es la aparicion de la obra de Descartes quien sefialaba lo que se ha
denominado “modelos de pensamiento productivo” y finalmente otro aporte significativo a esta etapa
es el de Euler, quien al exponer varios de sus resultados incluyd reflexiones sobre las técnicas que
utilizo, y por otro lado, se ocupd de la educacion heuristica de sus discipulos. Sin embargo, sefiala
Delgado (1999), a pesar de los esfuerzos realizados por cada uno de estos cientificos en esta etapa no
se presentaron cambios en el proceder educacional que pudieran referirse como intentos de acoger la
resolucion de problemas como una via posible de ensefiar matematicas (Delgado, 1999).

En cambio, segun Delgado (1999), desde 1945 la publicacion de “How to Solve it” (Pdlya, 1945) dio un
impulso significativo a la ensefianza de las matematicas y constituye una referencia obligada para
todos los autores que, posteriormente, se han dedicado al estudio del tema (Delgado, 1999).
Schoenfeld (1985), quien concuerda con las apreciaciones de Delgado (1999) sobre la incidencia del
trabajo de Pdlya (1945), establece que otro momento importante en esta segunda etapa es la crisis
planteada por la "matematica moderna”, pues convierte a la resolucion de problemas en el eje central
de las matematicas del afio 1970 (Schoenfeld, 1985). En esta segunda etapa, un gran estimulo para la
inclusion de la resolucion de problemas en el curriculo de matematicas, segun Alonso y Martinez (2003),
es la aparicion del National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), pues en 1980 una publicacion
de esta entidad afirma que la resolucion de problemas es el objetivo fundamental de la ensefianza de la
matematica y propone que para la década de los noventa el desarrollo curricular de la matematica se
haga bajo la consideracion de que la resolucion de problemas es el eje central del curriculo (NCTM,
1980) y se muestra de manera importante en los Lineamientos Curriculares (MEN, 1996).

El hecho de que la resolucion de problemas sea el eje central del curriculo como lo proponia el NCTM
(1980), la corriente Problem Solving y por su parte el MEN (1998), segun Bosch y Gascon (2004), hace
que los interrogantes sobre “;qué se debe ensefiar y como ensefiarlo?” se transformen en: “;qué
problemas matematicos ensefiar, como ensefar a resolverlos y como conseguir que los alumnos
elaboren por si mismos estrategias de resolucion de problemas no rutinarios?”, lo cual iria, bajo la
perspectiva de esta corriente, en contra de las practicas escolares habituales que centran la ensefianza
de las matematicas en los contenidos y en la resolucion mecanica de ejercicios estereotipados (Bosch y
Gascon, 2004). Esta consideracion, establecen los autores, da origen a la idea que sigue actualmente
vigente en las directrices curriculares de los Principles and Standards for School Mathematics del
NCTM, segun la cual la resolucion de problemas, ademas de ser una dimension esencial de la actividad




matematica, tendria una funcion organizadora y articuladora de los diferentes contenidos del
curriculum (Bosch y Gascdn, 2004).

La funcion que atribuyen los estandares del NCTM (1980) a la actividad de la resolucién de problemas
se produce a un nivel curricular global, esto es, segin Gascon (2002), en el mismo nivel de la
organizacion general del curriculo de matematicas que se corresponde con el nivel de la disciplina en la
cadena de niveles de codeterminacion didactica propuesta Chevallard (2001 y 2002) a saber: Sociedad -
Escuela - Pedagogia - Disciplina - Area - Sector - Tema — Cuestién. Sin embargo, Bosch y Gascon (2004)
establecieron en su investigacion que muchos trabajos relativos a la resolucion de problemas sobre
todos aquellos elaborados a partir de la propuesta de Pdlya (1945), situan la actividad de resolucion de
problemas en el nivel puntual. En este nivel cada problema esta asociado a una cuestion particular
relativamente (o completamente) aislada del resto de los contenidos matematicos escolares (Bosch y
Gascon, 2004). Sin embargo, estos autores manifiestan en su investigacion que existen otro tipo de
trabajos que se diferencian a los descritos anteriormente por situar la resolucion de problemas en el
ambito global del estudio escolar de las matematicas (Bosch y Gascon, 2004).

Un nuevo paso en la direccion de situar la resolucion de problemas en el ambito global del estudio de
las matematicas se da, segin Gascon (1999), con la conceptualizacion que propone la Teoria
Antropoldgica de lo Didactico (TDA) presentada por Chevallard (1997 y 1999), pues lo importante no es
el problema concreto que se plantea para ser resuelto (salvo en caso de vida o muerte) sino lo que se
hara posteriormente con la solucion obtenida (Gascon, 1999). En palabras, de Bosch y Gascon (2004):

“So6lo interesan los problemas fecundos que estan llamados a reproducirse y desarrollarse para formar
tipos de problemas cada vez mas amplios y complejos, tipos de problemas cuyo estudio provocara
nuevas necesidades tecnoldgicas que, a su vez, permitirdn construir y justificar técnicas “nuevas”
capaces de resolver nuevos tipos de problemas y hasta problemas formulados en el nivel tecnoldgico
respecto de la organizacion matematica inicial” (Bosch y Gascon, 2004).

Esta hipotesis antropoldgica puede sintetizarse, segun Gascon (1999), diciendo que el proceso de
estudio de un tipo de problemas desemboca en la reconstruccion institucional de organizaciones
matematicas de complejidad creciente (Gascon, 1999). Es decir, puntuales si responden a la realizacion
de un Unico tipo de tareas; locales si agrupan diferentes tipos de tareas y de técnicas alrededor de un
discurso tecnolégico comun y regionales si integran diferentes organizaciones matematicas locales
unificadas por una teoria matematica comun (Chevallard, 1999). Sin embargo, Bosch y Gascon (2004) a
raiz de los resultados de sus investigaciones, consideran necesario situar la resolucion de problemas en
un ambito que contenga como minimo el nivel local, el cual definen como aquel en el que se privilegia el
estudio de diferentes temas matematicos del curriculo y se extiende al estudio de la clase o clases de
problemas relativos a dichos temas (Bosch y Gascon, 2004).

Bosch y Gascon (2004), cuando consideran necesario situar la resolucion de problemas en el ambito que
contenga como minimo el nivel local, aclaran que no significa que este tipo de trabajo pueda abordarse
directamente en los niveles mas genéricos como, por ejemplo, en el nivel disciplinar, el cual se
caracteriza porque los problemas matematicos se plantean sin hacer referencia a ningin tema (Bosch y
Gascon, 2004). Esta aclaracion la fundamentan en el hecho de que, segun sus investigaciones, el
desarrollo historico del Problem Solving muestra el fracaso de todos los intentos de abordar la
resolucion de problemas en el nivel disciplinar (Bosch y Gascon, 2004). Fracasos que refieren tanto al
intento de ensefiar a resolver problemas “de matematicas” sin mas especificidad (Polya, 1965; Landa,
1972; Schoenfeld, 1985) como al intento de explicar las dificultades con las que chocan las instituciones
docentes para conseguir que los alumnos sean capaces de construir y utilizar adecuadamente
estrategias complejas para resolver “verdaderos” problemas de matematicas (Bosch y Gascon, 2004).

Basados en los resultados anteriores Fonseca (2004), Bosch, Fonseca y Gascon (2004) ponen de
manifiesto en sus trabajos el caracter privilegiado del nivel local como dmbito de referencia todo




analisis didactico (Fonseca, 2004; Bosch, Fonseca y Gascon, 2004). Asi mismo, Bosch y Gascon (2004)
establecen que este nivel caracterizado por priorizar el estudio de diferentes temas matematicos del
curriculo que se extiende posteriormente al estudio de la clase o clases de problemas relativos a dichos
temas es ideal como ambito de la actividad de resolucion de problemas (Bosch y Gascon, 2004). Sin
embargo, esta actividad de resolucion de problemas, segun Vilanova, Rocerau y Otros (2000) también
depende de la concepcion particular (de los docentes) sobre lo que significa la matematica (Vilanova,
Rocerauy Otros, 2000).

Thompson (1992) sefiala que existe una vision de matematica como una disciplina caracterizada por
resultados precisos y procedimientos infalibles cuyos elementos basicos son las operaciones aritméticas,
los procedimientos algebraicos y los términos geométricos y teoremas (Thompson, 1992). Desde esta
concepcion, segun la autora, saber matematica es equivalente a ser habil en desarrollar procedimientos e
identificar los conceptos basicos de la disciplina, lo cual genera la concepcion de ensefianza de la
matematica como aquella que debe poner énfasis en la manipulacion de simbolos cuyo significado es
raramente comprendido (Thompson, 1992). Esta investigadora también presenta en sus trabajos una
vision alternativa a la anteriormente descrita sobre el significado y la naturaleza de la matematica.

SegUn Thompson (1992), esta vision alternativa acerca del significado y la naturaleza de la matematica
consiste en considerarla como una construccion social y cultural. En donde, manifiesta la autora, la idea
que subyace en esta vision es que “saber matematica” es “hacer matematica”. De esta manera, lo que
caracteriza la matematica es precisamente su hacer, sus procesos creativos y generativos (Thompson,
1992). Desde esta concepcion, segun Thompson (1992) surge la idea de ensefianza de la matematica en
donde el estudiante debe comprometerse en actividades con sentido, originadas a partir de situaciones
problematicas (Thompson, 1992). Esta vision, Ernest (1988) la sintetiza como aquella en donde la
matematica se ve como un campo de la creacion y la invencion humana en continua expansion, en el cual
los patrones son generados y luego convertidos en conocimiento (Ernest, 1988). De esta manera, asegura
este autor, la matematica es un proceso de conjeturas y acercamientos al conocimiento conducida por la
resolucion de problemas (Ernest, 1988).

El rol que asume la resolucion de problemas en la vision anterior, segun Thompson (1992) es una de las
principales diferencias encontradas por ella en las concepciones que tienen los docentes sobre el
significado y la naturaleza de la matematica. Por otra parte, esta investigadora también observo
discrepancias entre las creencias y concepciones que profesan los docentes sobre la matematica y la
resolucion de problemas y la practica de ensefianza que realizan (Thompson, 1992), lo cual, segun
Vilanova, Rocerau y Otros (2000) es una evidencia de que para identificar estas creencias y concepciones,
ademas de indagar al docente conviene contrastar estas declaraciones con la observacion de su practica y
con lo establecido en sus propuestas de trabajo (Vilanova, Rocerau y Otros, 2000).

Conocer la opinion de los profesores sobre una propuesta de trabajo mas proxima a la hora de ensefiar un
concepto matematico y al mismo tiempo conocer y comparar las caracterizaciones e interpretaciones que
sobre éste cada docente utiliza para ensefiar, respecto a las que sugieren los programas oficiales de la
institucion son los objetivos fundamentales de una investigacion efectuada por Azcarate, Garcia y Moreno
(2006). En esta investigacion, los autores concluyen entre, otras cosas, que las creencias y concepciones
de los docentes juegan un papel importante en el desarrollo de su actividad docente (Azcarate, Garcia y
Moreno, 2006). Asi mismo, en este trabajo los investigadores establecen, basados en una extensa revision
bibliografica, diferencias entre los términos concepciones y creencias.

Sobre las creencias del profesor, estos investigadores establecen que son ideas poco elaboradas,
generales o especificas, las cuales forman parte del conocimiento que posee el docente, pero carecen
de rigor para mantenerlas (Azcarate, Garcia y Moreno, 2006) y sobre las concepciones de los docentes
sefialan que consisten en la estructura que cada profesor de matematicas da a sus conocimientos para




posteriormente ensefarlos o transmitirlos a sus estudiantes (Azcarate, Garcia y Moreno, 2006). De
hecho, consideran que algunas caracteristicas de las concepciones del profesor son; primero que
forman parte del conocimiento, segundo que son producto del entendimiento, tercero que actuan
como filtros en la toma de decisiones y finalmente que influyen en los procesos de razonamiento
(Azcarate, Garcia y Moreno, 2006). Este término y sus caracteristicas, segun los investigadores, son de
gran valor a la hora de abordar la ensefanza (Azcarate, Garcia y Moreno, 2006).

Metodologia

Este trabajo tiene el caracter de revision bibliografica en dénde se realizé la busqueda de informes de
investigacion, documentos teoricos y experiencias que estén asociados a la Resolucion de Problemas
como metodologia de aula. Posterior a este momento se elaboraron unas fichas bibliograficas de
resumen categorizadas en tres tipos a saber. El primer tipo de ficha tenia que ver con investigaciones
que hablaran sobre la viabilidad de la implementacion de la Resolucion de Problemas. Otras fichas
presentaban definiciones o caracterizaciones de Resolucion de Problemas y el Ultimo tipo de ficha tenia
recoge informes de investigacion en donde se relacionaran estos tipos de caracterizaciones. Por Ultimo,
se busco relaciones en la informacidon consignada en las fichas bibliograficas y se optd por una
presentacion en orden mas o menos cronoldgico, presentando primero las distintas posturas y luego
sus complejidades en implementacion curricular.

Conclusiones

Las dificultades encontradas por Azcarate, Garcia y Moreno, (2006) anteriormente descritas, también la
evidenciaron Rivera y Santos (2000) en veintiocho instituciones mexicanas con relacion a la educacion
matematica del nivel medio superior en donde encontraron la resolucion de problemas como propuesta
de ensefianza. En esta investigacion, Rivera y Santos (2000) consideran que muchos de los programas
educacionales se quedan en el nivel declarativo y de intenciones, sin profundizar ni reflexionar acerca
de como llevar a cabo la propuesta de ensefianza basada en la resolucion de problemas, dejando la
mayor responsabilidad de dicha implementacion a los profesores (Codina, 2000; Rivera y Santos, 2000).
Esta situacion hace que tanto las creencias como las concepciones que los docentes tienen sobre
problema, resolucion de problemas y el hacer matematico incidan directamente en la implementacion
de este tipo de propuestas. Es de esperar que el caso colombiano no sea muy diferente al mexicano,
evidencia de esto se ve en (Mescud, 2002, 2006, 2007, 2007a) en donde los estudiantes para profesor
ingresan a los programas de formacion sin una experiencia de aprendizaje cercana a los planteamientos
curriculares del MEN (1998) y a la resolucion de problemas. Haciendo que las distancias que aparecen
entre las distintas acepciones cientificas de lo que se entiende por resolucion de problemas y las
respectivas distancias entredichas acepciones con las creencias y concepciones que tienen los
profesores, parece ser en buena parte causantes de la dificultad en su implementacion en el aula. En
cuanto a las distintas posturas de resolucion de problemas y las investigaciones en esta direccion
Shoenfield (2007) afirma que sobre esto la comunidad investigativa ha aprendido mucho, pero asegura
que no tenemos clara su implementacion curricular lo que causara una devuelta inevitable a lo basico.
En esta direccion, las investigaciones de MESCUD (2002, 2006, 2007, 2007a) en Colombia intentan dar
respuestas por lo menos desde su implementacion local.
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