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Desde hace varios afios, las investigaciones
han demostrado que para ensefiar Matematica
es necesario resolver problemas. Este avance
trajo como consecuencia la busqueda de aque-
llos problemas que de alguna manera tuvieran
la potencialidad para garantizar la produccién
de conocimiento matematico por parte de los
alumnos.

Sin lugar a dudas, la eleccion de uno o varios
problemas o, mds ampliamente, de un determi-
nado tipo de problema, es un aspecto de gran
relevancia, ya que estos pueden tener distinta
potencialidad en relacién con el contenido ma-
temadtico a ensefiar.

A pesar de lo rigurosa que pueda ser esta se-
leccidn, los problemas por si solos se han mos-
trado insuficientes para garantizar la apropia-
cién de un determinado concepto matemaético.

Con este articulo pretendemos compartir
algunos aportes de las investigaciones que ana-
lizan las condiciones en las que un problema
puede cumplir con el objetivo de ensefianza
que se propone el docente, las cuales tienen
que ver esencialmente con la gestion de la cla-
se en general y de los problemas en particular.
En este proceso, el rol del docente es determi-
nante para promover la construccion de con-
ceptos matematicos.

Creemos de utilidad hacer una puesta a pun-
to sobre lo que se considera “hacer matemati-
ca’”’; al respecto, Bernard Charlot analiza las co-
nexiones entre “estudiar matemdtica”, “apren-
der matemadtica” y “ensefiar matemadtica”.

«Mi respuesta global serd que estudiar ma-
temdticas es efectivamente HACERLAS, en el
sentido propio del término, construirlas, fabri-
carlas, producirlas, ya sea en la historia del
pensamiento humano o en el aprendizaje indi-
vidual.» (Charlot, 1986)

En la historia: «Los resultados encontrados
por un investigador son presentados a la comu-
nidad dentro de las teorias mds generales en

que contintian siendo vdlidos, produciendo ast

una despersonalizacion, descontextualizacion
y destemporalizacion del saber. El trabajo del
profesor es en cierta medida inverso al trabajo
del investigador, debe producir una recontex-
tualizacion y repersonalizacion de los conoci-
mientos. Estos se van a convertir en el cono-
cimiento de un alumno, es decir, una respuesta
bastante natural a condiciones relativamente
particulares» (Brousseau, 1986).

La construccién de conocimientos por parte
de los alumnos a partir de resolver problemas
tiene como condicién que esos problemas sean
portadores de sentido para ellos.
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La premisa de que el conocimiento tenga
sentido para el alumno ha sido analizada por
diferentes autores, que le otorgan distintas
dimensiones y alcances. Marie-Lise Peltier
(2003) analiza las diferentes posturas. Una de
ellas, que puede considerarse una visidn algo
restringida porque considera solo al sujeto y
no a la naturaleza o el valor propio de los co-
nocimientos, refiere a que un conocimiento
tiene sentido para un sujeto si este es capaz
de reconocer un campo de aplicacién para el
mismo.

G. Deleuze (1969, dpud Peltier, 2003) deter-
mina tres dimensiones del sentido, la primera:
referencia, muy relacionada con lo planteado
en el parrafo anterior, se remite al vinculo con
el mundo real, con la objetividad y la funcio-
nalidad del conocimiento. Una segunda, signi-
ficacion, refiere a los conceptos en si mismos
y a la relacién entre ellos. Y una tercera di-
mension, manifestacion, referida a la relacion
del sujeto con el saber, o sea, una dimension
subjetiva.

Gerard Vérgnaud (1994), por su parte, desde
la psicologia cognitiva, establece que el sentido
de un concepto es una relacién del sujeto con
las situaciones y los significantes; entendiendo
por significantes a los esquemas que el alumno
puede poner a funcionar para abordar las situa-
ciones a las que se enfrenta.

Para Guy Brousseau (1993), que apoya su
teorfa en la epistemologia de Gastén Bache-
lard, el sentido de un concepto se apoya en tres
conjuntos:
> La coleccion de situaciones en las que el co-

nocimiento se realiza en tanto teoria mate-

matica (semantica).
> La coleccion de problemas en los que este
conocimiento interviene como solucién

(pragmatica).
> El conjunto de concepciones, de elecciones

anteriores, que él rechaza (historia personal

y colectiva).

Para analizar el rol del docente en la ges-
tién de un problema debemos acordar qué es un
problema y para ello podemos citar a Jean Brun
(dpud Peltier, 2003): «Un problema general-
mente se define como una situacion inicial con
un objetivo por alcanzar, que le pide al sujeto
realizar una serie de acciones o de operaciones
para alcanzar ese objetivo .»
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Es Roland Charnay (1994), en su articu-
lo: “Aprender (por medio de) la resolucién de
problemas”, quien analiza los problemas en
profundidad, los distintos tipos y sus diferentes
ubicaciones en el proceso de ensefianza. Este
andlisis refiere a las concepciones que susten-
tan la presencia de problemas en las actividades
propuestas a los alumnos.

En la concepcién mas tradicional, el modelo
normativo, el problema permitia la aplicacién
de conocimientos aprendidos con anteriori-
dad, por lo cual se ubicaban al final de lo que
se consideraba el proceso de enseflanza y po-
nia en evidencia en qué medida el aprendizaje
se habia producido, posibilitaba la ejercitacion
y afirmacién de lo ya sabido. Por tanto, segin
el autor, el problema en este modelo tiene dos
sentidos; uno, la utilizacién de un determinado
conocimiento por parte del alumno y otro, el
control, por parte del maestro, de la produccién
del aprendizaje.

Segin esta concepcion, los problemas se
agruparan de acuerdo a si permiten corroborar
la adquisicién de un mismo conocimiento, es
decir, en problemas del mismo tipo, y se orga-
nizardn en secuencias lineales de dificultad cre-
ciente, de lo ficil a lo dificil, de lo simple a lo
complejo y de lo concreto a lo abstracto, para
poder dar cuenta en cada etapa de cada nueva
dificultad superada.
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Con el advenimiento de la Escuela Nueva,
que propone el modelo incitativo, se atribuye al
problema la cualidad de promover el aprendi-
zaje a partir de motivar al alumno para iniciar
una busqueda que le permitiria descubrir el
conocimiento que se pretende ensefiar. En este
modelo, los problemas en su mayoria refieren a
la vida cotidiana en consonancia con la idea de
que el entorno cercano es lo que concita interés
de los nifios y por lo tanto es motivador.

El problema como movil del aprendizaje pone
el énfasis en la motivacion, sin la cual no se pro-
duce un verdadero aprendizaje, y debe captar su
interés y su voluntad de aprender. Los conoci-
mientos involucrados en los problemas se reve-
lan al alumno como herramientas efectivas para
la solucién de problemas de indole cotidiana.

El modelo incitativo coloca el problema al
inicio del proceso de aprendizaje una vez logra-
da la motivacion que desencadena el proceso,
se propone el aporte de conocimientos y su uti-
lizacion a partir de ejercicios. Es decir que este
modelo comparte con el modelo normativo la
necesidad de realizar ejercitaciones de aplica-
cion del conocimiento adquirido.

En el modelo apropiativo, como lo denomi-
na Charnay, el problema es «recurso de apren-
dizaje»; la resolucion de problemas es conside-
rada «como fuente, lugar y criterio de la elabo-
racion del saber».

Es fuente, porque es en el problema que el
conocimiento se origina, se produce, se hace
necesario.

Es lugar, porque en la resolucién del proble-
ma se pone de manifiesto la potencialidad del
conocimiento como herramienta, sus caracteris-
ticas, sus propiedades, su manera de funcionar,
es decir que adquiere sentido externo e interno,
de acuerdo a lo que plantea Brousseau, citado
por Charnay.

Finalmente es criterio, porque posibilita
la apropiacién del conocimiento por parte del
alumno.

Basédndose en el andlisis que hace Brousseau
en la Teorfa de las Situaciones Didacticas, Char-
nay coloca al problema en todo el proceso de
aprendizaje.

Es al comienzo, en la devolucion, cuando
se produce la situacion de accion en la cual el
alumno se enfrenta al problema y se responsabi-
liza de buscar una estrategia de resolucion. Pero
no basta “comunicar” un problema al alumno
para que lo considere su problema, es preciso
que €l se reconozca como el tnico responsable
de resolverlo.
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Brousseau sefiala que el objetivo de la devo-
lucién es instalar una situacién adidactica, a la
cual describe como «la interaccion del alumno
con una problemdtica que ofrece resistencias y
retroacciones que operan sobre los conocimien-
tos matemdticos puestos en juego». En ella se
realizan las interacciones entre el alumno y un
medio que se le resiste.

El concepto de medio, elaborado por Brous-
seau, es complejo pero al menos hay que sefia-
lar que no se trata solamente del problema que
es “devuelto” por el docente, sino que también
incluye las relaciones matematicas que se van
modificando en el transcurso de la situacion.

Esta interaccion con el medio, afirma el
autor, no puede darse en forma auténoma por
parte del alumno, sino que requiere de la me-
diacién del docente para que las respuestas par-
ticulares se inserten en un sistema organizado
como son los saberes escolares, lo cual no suce-
de automdticamente.

Durante el intercambio con otros alumnos,
el problema origina el debate que implica situa-
ciones de formulacién al explicitar, fundamen-
tar, confrontar y sustentar sus propias opiniones
con las de los compaiieros. El problema también
permite que se produzcan situaciones de valida-
cion al interior del grupo para acordar y decidir
cudles son los procedimientos adecuados para
llegar a la solucion.

Esta parte del proceso ha dado lugar a in-
terpretaciones inadecuadas de la Teorfa de las
Situaciones Didécticas, que plantea que en la
situacion adidéctica desaparece la intenciona-
lidad didéctica. Esta “ausencia” del docente
refiere al compromiso intelectual del alumno
con la tarea, y no al silencio del docente cuya
responsabilidad es sostener el problema sin ex-
plicitar los conocimientos que el alumno debe
movilizar.

La institucionalizacién es donde se conside-
ra el problema como criterio de aprendizaje. Es
la toma de conciencia de la adquisicién de una
nueva herramienta y el uso del lenguaje de la
disciplina para expresar lo aprendido por parte
del alumno, y el reconocimiento por parte del
docente de la distancia entre lo ensefiado y lo
aprendido en la situacion planteada. Hay un
reconocimiento oficial del objeto de ensefian-
za por parte del alumno, y del aprendizaje del
alumno por parte del docente.
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La utilizacién del problema para evaluar el
nivel de apropiacién de conocimientos por parte
de los alumnos, permite al docente institucio-
nalizar su gestion y promover de acuerdo a lo
evaluado nuevos problemas para resignificar o
familiarizarse, en el sentido que lo plantea R.
Douady (1995), con el nuevo conocimiento y
promover avances.

Irma Saiz' coincide con Charnay al recono-
cer tres grandes tipos de problemas: de cons-
truccion; de reinversion donde se incluyen los
de resignificacion de conocimientos; y de inves-
tigacion o problemas abiertos, que pretenden
desarrollar competencias metodolégicas. La
autora cita la obra de Charnay (1993), donde
realiza una clasificacién mucho mds amplia in-
cluyendo, ademads de los citados, problemas de
transferencia, de integracion o de sintesis. Pese
a su amplitud, esta tipologia no contempla to-
dos los problemas posibles y, por otra parte, un
mismo problema puede pertenecer a cualquiera
de los tipos sefialados segtin el momento en que
sea presentado.

Las caracteristicas que adquiere el problema
en el modelo apropiativo, de variedad de tipos,
complejidad diversa, apertura, adecuacién a
distintos objetivos docentes, es lo que lo con-
vierte en recurso del aprendizaje, segiin Roland
Charnay.

' Material no editado comercialmente.



El mismo le debe permitir al alumno ele-
gir entre varias estrategias de resolucidn, entre
las cuales estard la estrategia optima. Ademads
debera tener una finalidad que puede identifi-
carse independientemente del conocimiento a
producir.

Estard inserto en un proyecto que supone que
los conocimientos matemadticos complejos re-
quieren de tiempos prolongados de elaboracion,
por lo que més que de un problema, se habla de
un tipo de problemas que permiten recorrer los
diferentes aspectos y las diversas relaciones del
conocimiento en cuestion.

El docente debe ademds pensar qué motiva-
cion cognitiva conduce a producir estrategias de
solucion y analizar la situacién en términos de
conocimientos puestos en juego. Explicar por
qué un cierto conocimiento es mas econéomico
0 mas adecuado para determinado problema e
identificar los elementos que informan sobre los

Es ademds generador de nuevos proble- resultados de su producciéon y como hacerlos

mas, ya que un problema abierto dard lugar evolucionar. &
a nuevas situaciones, con diferentes obstacu-
los que producirdn avances especificos en la
busqueda de los procedimientos adecuados
para superarlos.

En sintesis, podemos decir que la tarea
de gestion de un problema comienza con la
eleccién del procedimiento mds adecuado y
potente para hacer emerger el conocimiento
a ensenar.
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