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METACOGNICION Y TAREAS
INTELECTUALMENTE EXIGENTES

EL CASO DE LA RESOLUCION DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Fredy E. Gonzalez®

RESUMEN: En el contexto de la Educacién Matemética se ha dado gran
importancia a la vinculacién entre resolucién de problemas y aprendizaje
de la Matemdtica; sin embargo, hay autores que afirman que todavia no
ha sido desarrollada una s6lida teoria en torno a cémo desarrollar habili-
dades para resolver problemas. Por ello, siguen teniendo vigencia los
trabajos orientados hacia la clarificacién de las implicaciones en la
solucion de problemas de algunas elaboraciones tedricas de las Ciencias
Cognitivas como, por ejemplo, la Metacognicién; es decir, la toma de com-
ciencia acerca de los pormenores del accionar cognitivo propio de quien
desarrolla una tarea que compromete a su intelecto, como es el caso de la
resolucidn de problemas matemaéticos. En este articulo, luego de hacer un
andlisis acerca de la naturaleza de la Metacognicién, se desarrolla la
nocién de Tarea Intelectualmente Exigente (TIE), un constructo tedrico
que el autor propone como elemento de enlace entre la Metacognicién y la
Resolucion de Problemas, a partir de lo cual deriva el Modelo MRP,
concebido como una interpretacion metacognitiva de los esfuerzos
intelectuales que una persona realiza cuando estd dedicada a la basque-
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da de la solucién de un problema, proceso éste que es considerado como
una instancia especifica de Tarea Intelectualmente Exigente.

PaLaBRAS CLAVE: Metacognicién, Resolucién de Problemas, Tarea

Intelectualmente Exigente, Educacién Matemaética, Procesamiento de
Informacidn

INTRODUCCION

De acuerdo con POZO [1996], en la actualidad se esta desarrollando
una ‘nueva cultura del aprendizaje’ en cuya gestaci6n tienen mucho que
ver los adelantos producidos en el marco de las Clencias Cognitivas; es en
este contexto donde, segin AGUILAR (1994), se ha producido una recon-
ceptualizacion del aprendizaje como un proceso de construccitn de conoci-
mientos y no de simple adquisicién... [p. 70); ahora, los esfuerzos por en-
tender al aprendizaje se orientan hacia la averiguaci6n acerca de las ca-
racteristicas cognitivas de los aprendices; entre éstas se distinguen dos
niveles; el primero esta constituide por los procesos asociados con la
codificacién, almacenamiento, recuperacién y transformacién de informa-
cién, considerados por Aguilar como destrezas cognitivas de orden inferior
[p. 69); en el otro nivel se ubican los procesos de orden superior [meta-
cognitives o autorregulatorios] usados para planear, activar, monitorear,
evaluar y modificar a los procesos de nivel inferior (p. 69). Este mismo
autor sefiala que entre los elementos que caracterizan a quienes son
competentes en el desempenio de alguna tarea se encuentra la capacidad
para monitorear su ejecucién, detectar dificultades, evaluar su progreso y
predecir los resultacdos de su actividad [p. 70) acciones éstas que consti-
tuyen destrezas metacognitivas asociadas con la autorregulacién de la
actividad cognitiva propia.

Puede inferirse asi que, entre dos personas que deban ejecutar una
misma tarea, probablemente tendra mejor desemperio aquella que posea
un mayor nivel de desarrollo de sus destrezas metacognitivas.

De modo que la Teoria Cognitiva aporta una plataforma interpre-
tativa desde la cual se puede abordar el desempefio humano en la realiza-
cién de tareas complejas, tomando en cuenta las especificidades del
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accionar cognitivo de quien acomete las actividades vinculadas con
dichas tareas. Este enfoque ha resultado particularmente fructifero para
el caso del aprendizaje de la Matematica, proceso éste que invita al
aprendiz a recopilar informacién, descubrir o crear relaciones, discutir sus
ideas, plantear conjeturas y evaluar y contrastar constantemente sus
resultados [SANTOS, 1995, p. 47); este conjunto de acciones cognitivas
estan proximas a las que desarrolla un matemdtico al ftrabajar en esta
disciplina (p. 57) y se basan en la idea seglin la cual es el propio aprendiz
quien tiene que construir su propio conocimiento [matemdtico] al
enfrentarse a situaciones matemdticas en las que sus formas de conoci-
miento se pongan en juego' [GOMEZ, 1995, p. 31).

De acuerdo con lo anterior, el aprendizaje de la Matematica debera
producirse en contextos que demanden al aprendiz la realizacion de ta-
reas gue se consideren propias del quehacer matemdtico y lo induzcan
hacia un accionar cognitivo de orden superior; para ello se requieren
entornos de aprendizaje [BLANCO, 1996, p. 1), o sea, ambientes donde los
estudiantes puedan explorar, desarrollar y comunicar ideas matematicas.

Sin embargo, tales entornos no son suficientes para que los apren-
dices adguieran una comprension cabal de lo que es la Matematica; re-
sulta preciso, ademds, que quien aprende tome conciencia, tanto de los
procesos matematicos en los que se halla implicado, como de las inciden-
cias de su actividad cognitiva propia; esto tltimo implica un conocimiento
acerca de si mismo como aprendiz, lo cual particularmente, le reclama
hacerse consciente de los modos como €l aborda sus tareas mateméticas,
En esta concepcién del aprendizaje se vinculan las caracteristicas idiosin-
crasicas del aprendiz, las del entorne de aprendizaje, y las de la tarea
misma; ésta debe ser tal que haga posible la activacién cognitiva del estu-
diante.

En el caso especifico de la Matematica, la resolucién de problemas
es una tarea que se considera especialmente privilegiada por su potencia-
lidad para estimular interacciones cognitivas entre el aprendiz y los sabe-
res propios de dicha disciplina. En efecto, la utilizacién de tareas basadas
en solucién de problemas, constituye un medio que facilita la ejercitacion y
aplicacion de procesos cognitivos y metacognitivos (SANCHEZ, 1995, p.
22); estos nltimos se consideran favorecedores del aprendizaje en la
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medida en que permiten que el aprendiz autosupervise, autorregule y
autoevalie su accionar cognitivo propio y tome conciencia de sus forta-
lezas y debilidades para desempefiar la tarea; la extincién de estas tlti-
mas y el incremento de las primeras es una medida del grado de pericia
en la realizacién de la tarea y, a posteriori, del nivel de aprendizaje alcan-
zado.

Ahora bien, si se toma en cuenta que el quehacer matematico esta
relacionado con la resolucién de problemas, un indicio de que un estudi-
ante ha aprendido Matemadtica viene dado por la medida en que él es
consciente del grado en que reconoce y usa las estrategias cognitivas que
€] posee y son semejantes a las que comtinmente utilizan los matematicos
para resolver sus problemas [(SANTOS, 1996, p. 30).

Es este el punto de encuentro entre la resolucién de problemas ma-
tematicos y la Metacognicién, constructo éste que alude a un conjunto de
procesos de pensamiento utilizados en la ejecucién de tareas intelectual-
mente exigentes, como lo es la resolucion de problemas, y que, de acuer-
do con SCHOENFELD (1987), pueden usarse como uno de los criterios
para establecer diferencias entre los estudiantes en relacién con el nivel
de aprendizaje matemético que han alcanzado.

En cuanto a la tarea de resolucién de problemas, las evidencias de
desarrollo cognitivo se expresan, por un lado, en el conocimiento que el
resolvedor tiene en torno a las demandas cognitivas de la tarea v, por el
otro, a la conciencia que él posee acerca de las formas como supervisa y
regula sus propios procesos cognitivos: jc6mo reconoce si ha avanzado o
no hacia la solucién? 4cé6mo se da cuenta si ha de tomar o no una deci-
Bi.ﬁn €N cuanto al curso a seguir en el proceso de busqueda de la solu-
€ién? gsobre qué base convierte la resolucién del problema en una expe-
riencia de aprendizaje? [VALENZUELA, 1892).

Se tiene entonces que, ante la necesidad de resolver un problema
matematico, gl resolvedor estd obligado a pensar y a razonar matemati-
camente; ésto viabiliza la posibilidad de establecer conexiones entre la
l.-i!ai_:emﬂtica. la tarea de resolver problemas en esta disciplina y la acti-
vidad cognitiva que el sujeto despliega para llevar a cabo dicha tarea: esta
H!-_‘-!ﬁ“i‘_iﬂd involucra realizacién de un andlisis de los caminos que la mente
ha seguido para llegar a la solucién (GARCIA, 1994, p. 100) [subrayado
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anadido]; dicho analisis, cuando es realizado por el mismo sujeto que re-
suelve el problema, tiene cardcter metacognitivo; es decir, de autoco-
nocimiento de los factores de tipo cognitivo, emocional y conductual que
gobiernan el pensamiento del resolvedor.

Por ello, al concebir a la Matemdtica como una forma especial de
pensar, es comprensible la importancia que se le atribuye al ‘andlisis de
los caminos que la mente' del resolvedor sigue cuando resuelve un pro-
blema de esta disciplina.

No obstante, es necesario sefialar que, a pesar de la importancia
que en el contexto de la Educacién Matemdtica se ha dado a la vincu-
lacién entre resolucién de problemas, aprendizaje de la Matematica y
Metacognicién, todavia, segiin CRUZ (1990), no se dispone de una sélida
teoria subyacente en torno a c6émo desarrollar habilidades para resolver
problemas. De aqui que sigan teniendo vigencia los trabajos orientados
hacia la clarificacién de las relaciones entre la resolucién de problemas
mateméaticos y la Metacognicitn, es decir, la toma de conciencia acerca de
los pormenores del accionar cognitivo propio de quien desarrolla una
tarea que compromete a su intelecto como es el caso de la resolucién de
problemas mateméticos.

Como contribucidn al desarrollo de esta perspectiva indagatoria, en
este articulo, luego de hacer un analisis acerca de la naturaleza de la
Metacognicién, se desarrollard la nocion de Tarea Intelectualmente Exi-
gente (TIE], un constructo tedrico propuesto por el autor como elemento
de enlace entre la Metacognicién ¥ la Resolucién de Problemas, v que
utlizara como base para construir el Modelo MRPF, el cual es presentado
como una interpretacién metacognitiva de los esfuerzos intelectuales que
una persona realiza cuando estd dedicada a la basqueda de la solucién
de un problemas, concibiendo éste proceso como una instancia especifica
de Tarea Intelectualmente Exigente.

ANMNALISIS DEL CONCEPTO METACOGNICION

La Metacognicion [Mc] es un constructo de naturaleza tefrica que
alude a los conocimientos que una persona tiene acerca de su propia
actividad cognitiva; asi que su ambito estd vinculado con la toma de
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conciencia en cuanto a las acciones cognitivas interiorizadas que una
persona lleva a cabo cuando realiza algiin esfuerzo intelectual; en el caso
especifico de la resoluciéon de un problema, implica el reconocimiento, por

parte del resolvedor, de los procesos internos de pensamiento que €l acti-
va cuando intenta resolverlo.

El vocablo ‘Metacognicion’ convoca dos procesos sumamente impor-
tantes para el eficiente desempefo intelectual de una persona; por un
lado estd la COMPRENSION, la cual abarca toda la informacién que el
individuo posee acerca de sus propias cogniciones y de como éstas se
comportan cuando estdn en accién. La informacién vinculada con esta
dimensién ayuda a la persona a darse cuenta del conocimiento que posee
y de la manera cémo lo tiene organizado en su mente; por tanto, estos
procesos le permiten ‘conocer’ lo que él conoce. Por otro lado esti la
GOBERNACION que el sujeto resolvedor (conocedor, comprendedor) ejer-
ce sobre todos los procesos cognitivos propios activados [sensibilizados,
usados) durante la realizacion de alguna tarea que demanda el ejercicio
de cierto esfuerzo intelectual. Asi que comprender y gobernar [mas bien,
gobernarse durante la realizacién de la tarea) son las dos grandes dimen-
siones de la Metacognicion.

Lo caracteristico del accionar metacognitivo es que puede llevarse a
cabo concurrentemente con la actividad cognitiva, lo cual se logra cuando
ésta tltima es convertida en objeto de reflexion en el mismo momento en
que se estd ejecutando; desde este punto de vista, realizar una accion
metacognitiva consiste en convertir la actividad cognitiva propia en un
objeto sobre el cual se ejerce algiin tipo de aceién cognitiva: monitorear
(es decir, supervisar, analizar, revisar, modificar), y controlar [es decir,
dirigir, mantener bajo el dominio); esto puede hacerse concurrentemente
(Interrogatorio Autorreflexivo) o en forma retrospectiva (Recuerdo Estimu-
lado); es decir, reflexionando acerca del pensamiento propio en el instante
€n que se estd ejecutando un determinado proceso cognitivo, o hacerlo a
posteriori, o sea, después que dicho proceso se ha llevado a cabo.
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METACOGNICION ¥ PROCESAMIENTO DE INFORMACION

Si una persona estd comprometida, por alguna razén, a efectuar
una tarea que le demanda esfuerzo intelectual, necesariamente ha de
trabajar con informacién. Para ello recurre a aquellas porciones de su
acervo cognitivo que sean potencialmente aplicables a la tarea; en la
organizacién de tal acervo pueden ser identificadas dos dimensiones: (a)
‘Instrumental’, la cual incluye tanto al conocimiento declarativo como al
procedimental; y [b) 'Personal’, que abarca todas las cogniciones y afectos
que la persona tiene en relacién consigo misma y con las actividades que
debe realizar.

En el caso especifico de la resolucién de problemas, la 'Dimensién’
Instrumental tiene que ver tanto con los conocimientos como con el ma-
nejo de los procedimientos propios del drea a la que se refiere el proble-
ma. Se incluye aqui toda la informacién que el resolvedor tiene en rela-
cién con: [a] el contenido disciplinario especifico del drea del saber a la
que corresponde el problema [conocimiento declarativo); y (b) con los mo-
delos, estrategias y técnicas ttiles en el abordaje de los problemas [cono-
cimiento procedimental). 'La Dimensién Personal', por su parte, incluye
todo lo relacionado con lo que el resolvedor cree acerca del proceso de
resolver un problema [creencias), asi como también la forma como él con-
cibe dicho proeceso [coneepciones), las actitudes que adopta cuando esta
implicado en el mismo, y el conocimiento que tiene acerca de si mismo en
términos de su funcionamiento cognitive propio; éste dltimo constituye,
precisamente, la componente metacognitiva de la resolucién de proble-
mas.

Se tendréa entonces que, cuando una persona deba abordar el pro-
ceso de busqueda de la solucién a algin problema, recurrird a su co-
nocimientos declarativo [qué) y procedimental (c6mo), previamente adqui-
ridos, para captar/percibir, elaborar/transformar y generar/producir
nueva informacién a partir de la informacién inicial contenida en el plan-
teamiento del problema. Ahora bien, la eaptacidn, transformacién y pro-
duccién de la informacién asociada con una tarea reclama, a quien la
acomete, el ejercicio de una serie de acciones cognitivas interiorizadas de
las cuales no necesariamente estd consciente; ésto altimo dificulta la
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posibilidad de identificar cuéles de dichas acciones estan asociadas con el
logro del éxito en la realizacion de la tarea o, caso contrario, cudles son
las responsables de que la misma no haya sido superada en forma satis-
factoria. ¢Por qué ésto es importante? Al tomar conciencia de las claves
que han conducido al éxito o al fracaso en la realizacién de alguna tarea
determinada, la persona incrementa el acervo cognitivo que tendria
disponible para acometer una tarea andloga en un tiempo posterior, con
lo cual aumentaria la probabilidad de tener éxito en esa nueva oportu-
nidad. Tales claves pueden ser agrupadas en dos categorias:

1. Conocimientos que el resolvedor tiene acerca de sus propios modos de
CONoCer.

Aqui se incluyen, entre otros, los siguientes aspectos: [a) formas de
pensar preferidas (inductivo, deductivo, transductivo, analégico); [b) pre-
dominancia hemisférico cerebral (lateral derecho o lateral izquierdo); (c)
canal perceptivo privilegiado (visual, auditive, kinestésico); [d] conoci-
mientos [declarativo, procedimental] asociados con el drea de contenido
de la tarea; (e] criterios a considerar en la toma de decisiones [aspectos
relevantes de la informacién recibida); [f] representacién de la secuencia
de pasos (fases o etapas] que exige la realizacién de la tarea y conoci-
miento de la demanda cognitiva de cada una de ellas y (g) estrategias uti-
lizadas para captar, transformar y producir informacién.

2. Acciones o actividades que lleva a cabo concurrentemente con la tarea
o son inherentes a la misma.

Estas se vinculan con el proceso mismo del acto de conocer e inclu-
yen cuestiones tales como: (a) sensibilidad ante la falta de captacién de
los aspectos esenciales de la informacién inicial y acciones que se toman
para remediar esto [relectura, pregunteo, visualizacion); (b) el disefio de
planes para ejecutar los diferentes pasos en los que se descompone la
realizacién de la tarea; [c) chequeo sobre la marcha de los resultados in-
termedios obtenidos; (d) la revision de la efectividad de la accién ejecu-
tada; es decir, la averiguacién en torno a si la accién produjo o no el
efecto esperado; (e) evaluacién del proceso como un todo, lo cual remite a
la consideracion del conjunto de todas las acciones desplegadas.
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La primera categoria abarca las claves que se asocian con el cono-
cimiento consciente que tiene el individuo acerca de la naturaleza de sus
propios procesos cognitivos (Bruno de CASTELLI, 1994; p. 53); mientras
que la segunda abarca la autorregulacién consciente y deliberada de los
mismos [ibidem); es decir, la gobernacién, por parte del sujeto, de su
propio accionar cognitivo, lo cual implica que la persona, cuando aborda
la tarea, se da cuenta de lo que estd haciendo y de manera intencional; es
decir, orientdndose hacia una meta [superar con é&xito la tarea, resolver el
problema) regula dicho accionar. Esta autorregulacién se expresa en tér-
minos de planificacién, ejecucién y evaluacién de los procesos cognitivos
comprometidos en la realizacién de la tarea; en este caso la persona
reflexiona sobre sus propios procesos de pensamiento vy dirige su atencin
hacia sus modos de actuacién cognitiva y toma consciencia sobre los
resultados positivos o negatives asociados (GUTIERREZ y ALONSO-TAPIA,
1995, p. 12).

TAREA INTELECTUALMENTE EXIGENTE

UN CONSTRUCTO TEORICO DE ENLACE ENTHRE LA METACOGNICION ¥
LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

Uno de los propodsitos bésicos de la Educacion es ayudar a cada
uno de los educandos a desarrollar al maximo sus potencialidades v com-
vertirlo en un ciudadano capaz de aprender, pensar y razonar de manera
autdnoma y eficaz; por ello, se deben disefiar tareas que brinden al estu-
diante la oportunidad de participar en actividades que estimulen la acti-
vacidn de sus procesos de pensamiento de orden superior y lo lleven a ser
un individuo intelectualmente competente,

Tales tareas deben ser propiciatorias del razonamiento esforzado; es
decir, 'no realizables con la mera ejercitacion del recuerdo memoristico, ni
con la utilizacién mecénica de esquemas algoritmicos, ni con la aplicacion
de recetas preconcebidas; al contrario, deben ameritar la realizacién de
cierto esfuerzo intelectual; las tareas que poseen estas caracteristicas han
sido denominadas por el autor' como Tareas intelectualmente exigentes
(tie) [GONZALEZ, 1997: p. 518) cuya realizacion debe ser vivenciada por
quien la ejecuta como una oporturiidad para aprender.
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El abordaje de una TIE, convoca la ejercitacién de variadas habili-
dades cognitivas bdésicas; por ejemplo, el razonamiento, la lectura, la
escritura y/o el céleulo o manejo de relaciones cuantitativas o simbdlicas.

Como ejemplos de TIE, frecuentes en el ambito académico universi-
tario, pueden mencionarse las siguientes: elaboracién de monografias,
disefio de proyectos de investigacién, realizacién de trabajos de grado,
preparacion y ejecucion de exposiciones, y resolucién de problemas.

UN MODELD PARA ABORDAR LAS TAREAS INTELECTUALMENTE
EXIGENTES

Para el abordaje exitoso de una TIE, se ha disefiado el siguiente
modelo [ver Gréfico 1) el cual consta de cinco fases dinamicamente
vinculadas: [a] Construccién, [b) Informacién, (¢ ) Disefio, (d] Ejecucitn, y {e)
Evaluacidn.

1

Constuir una a
representacion de Ubicar la
la tarea Informacidn
Necesaria
Para realizaria

5
Evaluar
globalmente todo el
proceso seguido

Ejecutar una
estrategia

Gréfico 1: Modelo para la realizacion de Tareas
Intelectualmente Exigentes
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La primera fase consiste en 'construirse una representacion de la
tarea' a partir de la captacién de las exigencias que ésta plantea, lo cual
pasa por seleccionar la informacién que se considere pertinente y
adecuada a la misma; ésto es, comprender la tarea, establecer su esencia.

Luego de lo anterior, se requiere la 'ubicacion de la informacion
pertinente y apropiada’ para la tarea, en el contexto de los conocimientos
que ya se poseen, sobre todo con los de tipo procedimental que incluyen a
las estrategias susceptibles de ser aplicadas a la tarea en cuestién. Esto
requiere el ejercicio de procesos de andlisis y comparacién, a los fines de
'dilucidar’ una estrategia 'aplicable y cé6mo hacerlo, lo cual conduce' al
disefio de una estrategia de accidn plausible.

'La ejecucién de tal estrategia’ constituye la siguiente fase, durante
ésta el sujeto debe estar atento a lo que hace, cémo lleva a cabo sus
acciones y la incidencia que tiene cada una de éstas en el contexto global
de la tarea. Igualmente, ha de tener presente la meta a los fines de
introducir los correctivos pertinentes si nota alguna desviacién que po-
dria alejarlo de la misma; en otras palabras, debe tener conciencia y
control sobre las acciones ejecutadas. Esto tiene cardcter metacognitivo y
se vincula con la posibilidad de transferir ¥ generalizar la experiencia
adguirida con la realizacién de la tarea a otras situaciones y contextos
distintos. Durante todo el proceso han de irse evaluando los resultados
que se van consiguiendo, a fin de introducir los correctivos que luzecan
oportunos y pertinentes.

Finalmente, ha de hacerse una 'evaluacién global del proceso como
un todo', contrastando el logro con el resultado o meta previsto. A lo largo
de toda la tarea, su ejecutor ha de estar en cuenta del ‘rumbo’ que esta
siguiendo su propia actividad cognitiva de modo que pueda autorre-
gularla sobre la marcha v controlarla.

EL PAPEL DE LA METACOGNICION EN LA REALIZACION DE TIE

La préctica reiterada de TIE brinda la oportunidad de ejercitar
procesos de pensamiento superiores, pero la posibilidad de transformarla
en una experiencia generalizable y transferible requiere tanto de la
realizacién de un gran namero de tareas como de la toma de conciencia
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acerca de qué y cémo se hizo cada una de ellas. Es decir, para la
adecuada transferencia no basta la aplicacién reiterada de un procedimi-
ento asociado con la tarea, es imprescidible que quien ejecute la tarea
preste atencién a su actuacién cuando la lleva a cabo y concientice las

relaciones entre las estrategias aplicadas y los resultados, positivos o
negativos, relacionados con ellas.

Lo anterior tiene que ver con una reflexién acerca de los propios
procesos de pensamiento implicados en la ejecucion de la tarea. Una
manera de lograr esto es recurriendo al "autointerrogatorio’, técnica ésta
que consiste basicamente en que el ejecutor se formule a si mismo pre-
guntas tales como: (a) 'al inicio": gque sé acerca de la tarea? jcual conoci-
miento me puede ser 10til para realizarla? ;jcémo puedo abordarla?; (b)
'‘durante la realizacién de la tarea gqué estoy haciendo? gpara qué?
(como lo estoy haciendo? ¢hacia dénde voy por la via que escogi?; (c] 'al
final: gson concordantes las preguntas con las respuestas? ;puedo
hacer-lo de otra manera? ges general el método que apliqué? ges

plausible el resultado hallado? ;se corresponde con las condiciones
iniciales de la tarea?

Este tipo de autointerrogatorio contribuye a incrementar la pericia
del ejecutor en la realizacion de la tarea, dandose cuenta de sus debili-
dades y fortalezas ante la misma, valorando por si mismo su propia
actuacion y dirigiendo su atencién hacia aspectos relevantes de la TIE.

La vinculacién entre Metacognicién y TIE se establece cuando el
ejecutor: [a) toma conciencia de los objetivos que puede lograr realizando
la tarea; lo cual, al vincularlo con sus intereses y motivaciones previas,
puede predisponerlo positivamente para la realizacion efectiva de la
misma,; [b) reconoce que existe més de una via para llevar a cabo la tarea,
0 que no tiene ninguna disponible en el momento, o la via que conoce no
es aplicable o resulta inadecuada para la tarea en cuestion, y (c) identifica
los aspectos de la estrategia empleada que resultan favorecedores u
obstaculizadores para ejecutar la tarea, estableciendo condiciones para
su aplicabilidad, creando bases para la generalizacién y (o) transferencia.
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LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

UMNA INSTANCIA ESPECiIFICA DE TAREA INTELECTUALMENTE
EXIGENTE

El término PROBLEMA admite diversas acepciones; etimologica-
mente se le entiende como cuestién o proposicién dudosa que amerita ser
aclarada; para BECERRA (1989) un problema

constituye primeramente una situacion objetiva que se presenta
y evidencia como dificultades cognoscitivas, carencias de
informacién, contradicciones ideativas, o necesidacdes diversas,
no solucionables esponténea y trivialmente, sino superables
s6lo mediante un reflexivo estudio o investigacién teérica,
empirica o aplicada, que se efectiie oportunamente (p. 14).

Por su parte, CONTRERAS (1987) senala que una situacioén
constituye un problema para una persona en particular cuando

dicha situacién no es familiar para ella, es decir, cuando la
novedad es la caracteristica fundamental de la misma Yy
cuando requiere un tratamiento distinto de una mera aplicacion
rutinaria. Dicho en términos de ejecucion, cuando su resolucién
necesita una deliberacion, identificacién de hipétesis posibles y
comprobacién de factibilidad, teniendo que elaborar el indi-
viduo unas conductas propias que pongan a prueba sus
capacidades de razonamiento auténomo (p. 50).

También puede decirse que un problema constituye una discre-
pancia entre una situacion actual observada y una situacién deseada,
cuyo alcance exige la realizacién de un conjunto de acciones por parte de
quien debe resolver el problema. Desde este punto de vista, en un
problema es posible identificar tres elementos fundamentales: (a) las
condiciones dadas u observadas; (b) las condiciones deseadas o metas; y
(c) las operaciones que deben ser ejecutadas para disminuir la discre-
pancia existente entre las condiciones deseadas y las observadas. Estos
tres elementos constituyen lo que se denomina elementos objetivos del
problema.
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Sin embargo, aunque la presencia de una discrepancia que debe ser
eliminada constituye una condicién necesaria para que haya un proble-
ma, dicha condicién no es suficiente. El1 que una situacién particular
constituya o no un problema para una persona dada, depende de la for-
ma en que dicha persona considere tal situacion. Lo anterior significa que
para que una situacién pueda constituir un problema para un individuo
en particular, se requieren dos componentes: [a) un componente objetivo
[el objeto matematico al cual hay que enfrentar); (b) un componente
subjetivo (la manera como el individuo considere al objeto matematico
con el cual se habra de enfrentar]. Las condiciones que deben estar
presentes en un sujeto para que una determinada situacién constituya
un problema para €l se denominan elementos subjetivos del problema;
éstos son los siguientes: (a) un objetivo deseado y claramente definido
[objetivo deseado); [b) cuando el individuo se enfrente a la situacién, entre
¢l y la solucion del problema se debe presentar una especie de blogueo
gque haga gue dicha solucién no sea inmediatamente alcanzable sino gue,
por el contrario, obligue al sujeto a coordinar sus experiencias y conoci-
mientos previos y, en algunos casos, su intuicién, para lograr un resul-
tado satisfactorio [bloqueo entre el sujeto y la solucién) y [c] El sujeto
debe poseer una capacidad de reflexién tal que le permita identificar y
probar posibles soluciones, con el fin de determinar y probar la mas
adecuada [capacidad reflexiva).

Se tiene entonces que un problema es un asunto situacional, idio-
sinerdsico que requiere dos aspectos, uno objetivo (que tiene que ver con
las condiciones de la situacién externas al sujeto] y el otro subjetivo (que
tiene que ver con las caracteristicas personales del sujeto que enfrenta la
situacién).

En resumen, puede decirse que un sujeto en particular esta ante
una situacion problemaética cuando, estando motivado (u obligado por las
circunstancias académicas, personales o vitales) para alcanzar un deter-
minado objetivo, se encuentra impedido o frustrado, de modo temporal,
para lograrlo. Asi para que una situacién constituya un problema para
una persona ésta debe 'estar enterada' de la existencia de la situacion,
‘reconocer’ que debe ejecutar algun tipo de acei6én ante ella, tener com-
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ciencia de que desea o necesita hacer algo, y no ‘estar capacitado’, al
menos en lo inmediato, para superar la situacion.

MATEMATICA ¥ RESOLUCION DE PROBLEMAS

En este articulo se afirma que la Matemdtica no es un conjunto de
hechos, algoritmos, procedimientos o reglas que el estudiante tiene que
memorizar o ejercitar; por el contrario, constituye un cuerpo de conoci-
mientos no terminados, una disciplina en constante expansion, tanto en
resultaclos particulares como en métodos y principios generales [SANTOS
TRIGO, 1996, p. 14). y que evoluciona a través de un proceso humano y
creativo de generacion de ideas asociado con un proceso social de
negociacion de significados, simbolizacion, refutacion y formalizacion
[D'AMBROSIO, 1993, p. 35), todo lo cual subsidia la idea de que la
Matemitica es una ciencia por hacer, una ciencia viva que cada estu-
diante reinventa y cada época reconstruye [PRADA, 1979, p. 9-10].

El planteamiento anterior acerca de la Matematica genera sendas
concepciones en torno a sus procesos de ensenanza y de aprendizaje; en
cuanto a la primera, se concibe, parafraseando a PEREZ GOMEZ (19944,
p.81), como un proceso que propicia la transformacién del pensamiento
matematico y de las actitudes y comportamientos de los alumnos hacia la
Matematica, mediante su inmersién en un ‘microcosmos de la cultura
matematica’ [SCHOENFELD, citado por SANTOS TRIGO, 1996, p. 4); de
acuerdo con SCHOENFELD (1989, p. 87-88), puede decirse que tal
microcosmos se crea si se constituye, en el aula de clases, un conjunto de
situaciones que propicien la activacion en el estudiante de procesos pro-
pios del pensamiento matematico, a fin de que aquél pueda construir,
desarrollar y profundizar su propio conocimiento. De este modo, resulta
posible hacer matematica, es decir, resolver problemas, abstraer, inven-
tar, probar y encontrar el sentido a las ideas matemdticas [SANTOS
TRIGO, 1996, p. 2], 0 sea, poner en préctica procesos propios del accio-
nar matematico, tales como inferir, transformar, representar, generalizar,
abstraer, entre otros (SERRANO GOMEZ, 1995).

Del mismo modo, a partir de la vision de la Matematica como una
ciencia por hacer, se deriva una concepcién del aprendizaje de esta
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