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CONCEPTUALIZACION DE LA NOCION DE PROBLEMA
MANIFESTADA POR FUTUROS PROFESORES DE PRIMARIA

Prospective primary teacher’s conceptualization on the notion of problem

Pifieiro, J.L., Castro-Rodriguez, E. y Castro, E.

Universidad de Granada
Resumen

En el marco de la investigacion en la formacion del profesorado, en este trabajo presentamos el co-
nocimiento que manifiestan sobre la nocion de problema estudiantes del grado de maestro de Educa-
cion Primaria al terminar su formacion inicial en la universidad. Para ello, hemos construido un
cuestionario y lo hemos aplicado a 51 estudiantes de la especialidad anteriormente citada y que ha-
bian participado en un curso optativo sobre profundizacion del curriculo en el que uno de sus conte-
nidos es la resolucion de problemas. Los resultados se muestran duales, puesto que los estudiantes
manifiestan conocimientos acordes al campo de la resolucion de problemas, sin embargo, hemos en-
contrado contradicciones, por una parte dan importancia a la consideracion del resolutor, y por otra
no la tienen en cuenta en la practica.

Palabras clave: nocion de problema, maestros en formacion inicial, conocimiento del profesor.
Abstract

In the teacher training framework, this paper present the knowledge that a group of prospective pri-
mary teachers manifest about the notion of problem when finishing their initial training in the univer-
sity. To do this, we have built a questionnaire and applied it to 51 students of the above mentioned
specialty and who had participated in an optional course on deepening the curriculum in which one
of its contents is problem solving. The results are shown to be dual, since the students present know-
ledge according to the field of problem solving, however, we have found contradictions, on the one
hand they give importance to the consideration of the resolver, and on the other they do not take it
into account in practice.

Keywords: problem solving, prospective primary teacher, teacher knowledge.

INTRODUCCION

La investigacion ha mostrado que la calidad de los profesores es uno de los factores mas influyentes
en el desempeiio de los estudiantes (Mourshed, Chijiote y Barber, 2010). Uno de los elementos indi-
cativos de esta calidad es el conocimiento que el docente posee, ya que las actividades que realice en
el aula dependen en gran medida de este (Ball, Lubienski y Mewborn, 2001). La caracterizacion del
conocimiento del profesor es una tarea compleja cuyos limites no son claros (Ball, Thames y Phelps,
2008; Bromme, 1994). Ademas, autores como Escudero-Avila et al. (2015) destacan la importancia
de profundizar en el conocimiento del profesor, no solo sobre contenidos matematicos, si no también
sobre competencias como es la resolucion de problemas (RP). En este sentido, se ha sehalado que si-
tuarse en un modelo de conocimiento del profesor desde la perspectiva de la RP presenta particulari-
dades en la organizacion de sus dimensiones (Chapman, 2012, 2015; Foster, Wake y Swan, 2014).

Chapman (2012, 2015) a partir de una revision de diversos aportes a lo largo de afios de investigacion,
reinterpreta el trabajo de Ball y colaboradores (2008), proponiendo un modelo de conocimiento del
profesor especifico para la ensefianza de la RP. La caracterizacion realizada por esta autora contempla
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la competencia para resolver problemas del docente, sus factores afectivos y creencias, un conoci-
miento del contenido (sobre problemas, su resolucidon y su invencion) y un conocimiento didactico
del contenido (sobre los estudiantes y sobre practicas de ensefianza). Si bien este modelo presenta un
avance al describir el conocimiento del contenido, hemos detectado dificultades en su delimitacion
(Pineiro, Castro-Rodriguez y Castro, 2016).

En este contexto, nuestro trabajo pretende contribuir a este panorama, especificamente analizando y des-
cribiendo la conceptualizacion sobre la nocion de problema matematico escolar en estudiantes para pro-
fesores de Educacion Primaria al terminar su formacion. Para ello, comenzamos enmarcando el modelo
de conocimiento del profesor en que nos situamos y posteriormente mostramos la construccion, disefio
y andlisis de un instrumento que nos permitié indagar en uno de los componentes de este constructo.

CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO SOBRE RP

El conocimiento del contenido es descrito como un entramado interconectado de ideas matematicas,
sus representaciones y formas de proceder (Ponte y Chapman, 2016). Concretamente, el MKT (Ball,
et al., 2008) plantea que esta dimension distingue un conocimiento comun, uno especializado y uno
del horizonte del contenido. Desde la perspectiva de la RP, el conocimiento comtn del contenido se
corresponderia con la competencia para resolver problemas y el especializado, con los aspectos espe-
cificos para la ensenanza. Chapman (2012, 2015) propone un posible refinamiento al conocimiento
especializado, planteando un conocimiento sobre los problemas, su resolucion e invencion. No obs-
tante, hemos detectado algunos solapamientos y especificidades del profesor de primaria que dificultan
su utilizacion (Pifieiro, et al., 2016). Asi, realizamos una reinterpretacion del conocimiento especiali-
zado del contenido (en términos de Ball y colaboradores) o del conocimiento del contenido (en térmi-
nos de Chapman). Esta reinterpretacion es realizada a partir de los componentes que hemos distinguido
en lo que entendemos por competencia para resolver problemas y se encuentra en concordancia con
trabajos de otros autores que han sefalado las dificultades para delimitar el conocimiento especializado
del contendido sefialado por Ball y sus colaboradores (Carrillo, Climent, Contreras y Muioz-Catalén,
2013; Montes, Contreras y Carrillo, 2013).

A partir de algunas teorizaciones sobre competencia matematica (Abrantes, 2001; Kilpatrick, Swafford
y Findell, 2001; Niss, 2003; Rico, 2007) y sobre competencia para resolver problemas (Chapman,
2012, 2015; OECD, 2014), entendemos por este constructo como la manifestacion que se produce
cuando un sujeto identifica una situacion como problematica, procede a su resolucién a través de una
serie de fases no necesariamente lineales usando una estrategia, y se involucra, con una disposicion
positiva, en el desafio de resolverla. Por consiguiente, entendemos que el conocimiento del profesor
distingue tres aspectos o componentes sobre este constructo: nocioén de problema, la resolucion de un
problema y la disposicion. Para efectos de este trabajo, solo profundizamos en el primero de ellos.

Nocion de problema

En el campo de la RP se distingue entre problema y RP (Puig, 1996). Si bien en nuestro proyecto ge-
neral vamos a trabajar ambos aspectos, en este trabajo solo nos centramos en la nocion de problema,
haciendo referencia al proceso de RP cuando sea estrictamente necesario. Puig (1996) contextualiza
la nocion de problema desde distintos puntos de vista y para los problemas escolares. Nuestro trabajo
se centra en la nocidn de problema en el sistema educativo que, como indica Puig (1996), se ve afec-
tado por el alumno y el profesor.

En este sentido, la identificacién de un problema por parte del estudiante es primordial para dar exis-
tencia a este (Agre, 1982). Sin embargo, cuando hablamos de problemas matematicos escolares no
necesariamente es de esta manera, pues es el profesor el que disefia y selecciona los problemas (Lester
y Cai, 2016). Este hecho implica que el docente realiza una primera etiquetacion de una tarea como
problema atendiendo a sus objetivos y a sus estudiantes. Por tanto, si bien la existencia del problema
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estd determinada por la aceptacion del resolutor (Mason, 2016), los problemas matematicos escolares
tienen la particularidad de tener dos niveles de lectura, la del alumno y la del profesor, realizada en
dos etapas. El profesor es el primero en decidir si una tarea es un problema para algunos de sus estu-
diantes. Esta eleccion podria ser realizada en funcion de sus elementos estructurales, es decir, su for-
mulacion, su contexto, el conjunto de soluciones aceptables que presenta y los métodos por los que
puede ser abordado (Borasi, 1986). Por si sola, esta accidén genera una caracterizacion/diferenciacion
entre las tareas que son consideradas problemas de las que no lo son. Debido a que es el resolutor/es-
tudiante el que finalmente etiqueta el problema, la perspectiva del profesor debe complementarse con
un conocimiento sobre el desarrollo de la competencia en sus estudiantes, puesto que posteriormente,
cuando esta tarea se le plantee, seran estos quiénes realicen una formulacion propia para su resolucion.
La formulacion y reformulaciones sucesivas que se realicen para alcanzar la meta seran hechas por el
estudiante (Kilpatrick, 2016), a través de la movilizacion de una serie direccionada, dirigida y dindmica
de procesos cognitivos (conocimientos y metacognicion) y no cognitivos (afectos y creencias) que no
estan predeterminados por un conocimiento previo de dicho proceso (Mayer y Wittrock, 2006). Ade-
mas, estas situaciones deben presentar un nivel de dificultad adecuado que no provoquen un rechazo
frontal por parte de los estudiantes, sino que favorezcan su involucracion, por ello deben ser vistos
como posibles de solucionar (Agre, 1982). Esta involucracion generalmente estd dada por la no exis-
tencia de un procedimiento conocido de resolucion (Agre, 1982).

En la anterior reflexion, es importante destacar la diferenciacion/caracterizacion que plantea Borasi
(1986). Desde la perspectiva de esta autora, se puede inferir la existencia de diferentes tareas que pueden
ser llamadas problemas. Existen numerosas clasificaciones en las que no existe un acuerdo completo,
sin embargo podemos encontrar dicotomias en las que los investigadores concuerdan, por ejemplo: ejer-
cicios y problemas, rutinarios y no rutinarios o abiertos y cerrados. Para efectos de este trabajo hemos
utilizado la clasificacion propuesta por Holmes (1985), con cuatro categorias (aplicados/no aplicados y
rutinarios/no rutinarios) que dan origen a cuatro tipos de problemas diferentes. Los problemas aplicados
describen situaciones reales, mientras los no aplicados involucran relaciones numéricas y espaciales sin
un contexto (Holmes, 1985). Por su parte, los problemas rutinarios requieren recordar un procedimiento
de solucion, mientras que los no rutinarios exigen un disefio del procedimiento (Holmes, 1985). Baroody
(1988) agrega que en los problemas no rutinarios la incognita no es evidente, se dispone de poca infor-
macion y puede tener varias soluciones o ninguna, por contraposicion los rutinarios no. Es importante
recalcar que los problemas no rutinarios pueden ser cerrados o abiertos, no asi los rutinarios que siempre
se presentan como cerrados (Holmes, 1985), por tanto, nos encontramos con seis tipos de problemas.

En la Tabla 1 resumimos las caracteristicas del componente nociéon de problema que hemos conside-
rado en el conocimiento del contenido para la ensefianza de la RP.

Tabla 1. Componentes de conocimiento de contenido para ensenar la RP matematicos

Componente Conocimientos

Nocidén de problema  — Tarea sin (con) procedimiento de resolucién conocido
— Consideracion o no del resolutor
— Tipos de tareas que se presentan como problemas

La consideracion de estos conocimientos se fundamenta en la reflexion tedrica previa. A continuacion
describimos qué entendemos por cada uno de los conocimientos de la componente nocion de problema.

Tarea sin procedimiento de resolucion conocido se refiere a que el camino a la solucion no sea inme-
diatamente reconocible y que no exista instruccidon previa sobre algun procedimiento prototipico de so-
lucion. La consideracion del resolutor, abarca dos aspectos: etiquetacion del problema y existencia de
una solucion razonable y a la vista. Por etiquetacion de un problema entendemos que la experiencia y
conocimiento del estudiante determinan si una tarea se considera un problema. Respecto a la existencia
de una solucién razonable y a la vista, consideramos lo que Agre (1982) denomina resolubilidad, refi-
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riéndose a ser capaz de anticipar un posible camino de solucion, articulado en base a los conocimientos
que se tienen y que permiten abordar la resolucion. Finalmente, respecto a los tipos de tareas que se
presentan como problemas, emergen dos aspectos. El primero tiene que ver con las caracteristicas de
un problema, es decir, el nivel de complejidad cognitiva que puedan proveer a través de las variables
de tarea que intervienen en ¢l, las formas de resolucion que permite, etc. Por otra parte, estan los tipos
de problemas que como ya sefialamos, en este trabajo diferenciamos seis tipos de problemas.

Teniendo en cuenta estos elementos, el objetivo de este trabajo es analizar y describir los conocimientos
asociados a la nocioén de problema manifestados por un grupo de futuros profesores de Educacion Pri-
maria al terminar su formacion universitaria.

METODO

Participantes

En este estudio han participado 51 estudiantes de cuarto curso del grado de maestro de Educacion Pri-
maria de la Universidad de Granada. Este grupo de estudiantes presenta la particularidad de haber
cursado la asignatura optativa “Competencias Matematicas en Educacion Primaria”, de la cual uno
de sus contenidos es la RP. Especificamente, los estudiantes trabajan estrategias y heuristicos, inven-
cion de problemas y estrategias docentes para ensefianza de la RP.

Instrumento

Hemos construido y aplicado un cuestionario con 24 items, cerrados y de caracter dicotdmico, debido
a que no intentamos identificar el significado que dan los futuros profesores a los problemas y su reso-
lucidn, sino que esperamos ciertas respuestas que nos muestren presencia o ausencia de un determinado
conocimiento (Fink, 2003), analizando si se muestra acorde al campo de investigacion sobre RP.

Para el desarrollo del cuestionario hemos seguido una serie de fases: a) analisis teérico de la nocidon
de competencia para resolver problemas; b) estudio sobre las exigencias curriculares de Educacion
Primaria relativas a la RP; c) revision de la literatura de investigaciones sobre RP con profesores de
primaria; d) construccion de la version piloto del instrumento; e) revision mediante juicio de expertos
y aplicacion piloto; y f) construccion de la version final del cuestionario.

El instrumento consta de dos partes: la primera referida a la conceptualizacion de la nocion de pro-
blema y la segunda, a aspectos relativos al proceso de resolucion. En este trabajo, presentamos solo
resultados del primer apartado.

La primera parte de este cuestionario se ha disenado a partir de los conocimientos involucrados en la
nocion de problema y consta de tres secciones: a) tarea sin o (con) procedimiento de resolucion cono-
cido; b) consideracion de resolutor en cuanto a: la etiquetacion del problema y la existencia de una
solucion razonable previa; y ¢) tareas que se presentan como problemas.

La Figura 1 muestra los items de la primera parte del cuestionario. Las respuestas fueron codificadas
con uno para Sl y dos para NO.

ANALISIS Y RESULTADOS

Para el logro de nuestra meta, en primer lugar hemos realizado agrupamientos que emergen de las
respuestas, describiendo el rasgo comun de estas y etiquetando el atributo presente en ellas. Poste-
riormente, hacemos un andlisis descriptivo de los agrupamientos organizados de acuerdo a los cono-
cimientos involucrados y la adecuacion de estas a lo reportado por la literatura.

En el primer paso hemos sometido las respuestas producidas por los futuros profesores a un analisis mul-
tivariante a través de un escalamiento multidimensional ALSCAL (SPSS), que permite agrupar, describir
el rasgo comun y etiquetar el atributo presente en ellas (Gil, 1993). Siguiendo las recomendaciones de
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1. Los problemas deben resolverse solo con procedimientos
previamente aprendidos.
2.Un problema es una tarea sin un procedimiento conocido
para resolverlo.
3. Un problema es una tarea que el resolutor acepta como
reto.
4. En un problema el resolutor debe disponer de conceptos
matemdticos que le permitan articular un procedimiento de
resolucion,
5. La siguiente tarea:
Un granjero tiene una huerta de verduras de forma
rectangular de 60 m? de superficie y quiere cercarla para evitar
que entren animales. Si sus lados se miden solo en nimeros
naturales, ;cudles son los diferentes perimetros de cerca que
puede utilizar?
(Es un problema para cualquier estudiante? (sin importar su
curso, edad, etc.)
6. Para que una tarea sea un problema depende de la
experiencia del resolutor.
7.Para que una tarea sea un problema, el estudiante debe ser
capaz de detectar en los primeros momentos de su abordaje
una posible forma de resolverlo.
8. Los célculos que presentan los textos escolares para
practicar las operaciones aritméticas son problemas.
9. Para practicar las operaciones aritméticas en segundo de
primaria, los textos escolares al finalizar las lecciones
proponen tareas como la siguiente:
El dia que cumpli 8 afios me trajeron é regalos por la mafiana y
5 regalos por la tarde. ;Cudntos regalos recibi ese dia?
Este tipo de tareas, ;son problemas?
10. A lo largo de la ensefianza obligatoria aparecen tareas
como las siguientes. En alglin momento de esta escolaridad
(pueden ser considerados problemas?

a. (745.580 + 898.834) : (15.3745 x 8.203)

b. Las pelotas de ping-pong vienen en paquetes de 3
unidades. Una caja trae 24 paquetes. El sr. L6pez, duefio de
una tienda deportiva, compré 1.800 pelotas de ping-pong.
;Cuéntas cajas compré el sr. Lépez?

¢. Un granjero tiene patos y ovejas. Cont6 10 cabezasy 26
pies en total. ;Cudntos patos y ovejas tiene?

d. Empleando Ginicamente 6 cerillas, forma cuatro
tridngulos equildteros.

e. ;Cudntas chuches comen tus compafieros de clase en
una semana?

f. Los tetrominds son formas geométricas construidas con
cuatro cuadrados unidos por alguno de sus lados. Las
siguientes imadgenes representan distintos tetrominds.

" T A A e

Construye el mayor nimero de formas distintas posibles
utilizando los 5 tetrominds.

11. Un problema tiene solo una respuesta correcta.
12. Un problema puede tener ambigiiedades en su enunciado.
13. Un problema puede tener datos poco precisos en su
enunciado.
14. Un problema debe considerar siempre un contexto que
refleje una situacion.
15. Hay problemas que se pueden resolver de més de una
manera.
16. Un problema puede tener mds de una solucién.
17.Un problema debe tener toda la informacién necesaria en
el enunciado.
18. Para llegar a la solucién de un problema debe existir un
solo camino correcto.
19. Un problema puede contener informacion innecesaria en
el enunciado.

Figura 1. ftems del cuestionario 1

Bisquerra (1989) sobre la dimensionalidad con la que realizar el analisis, hemos detectado tres dimen-
siones, con un stress del 0,07 y un s-stress del 0,08 respectivamente. Las tres dimensiones que han emer-
gido de este andlisis las interpretamos como acuerdo en el conocimiento, descuerdo en el conocimiento
y contradiccion en el conocimiento. Antes de profundizar en los motivos de esta interpretacion, mostra-
mos la distribucion de los items segun la dimension en la que tomaron mayor peso (ver Tabla 2), no obs-
tante existen preguntas que tienen presencia significativa en mas de una dimension.

Tabla 2. Distribucion de items segun dimensiones y conocimientos

Dimension 1 Dimensiéon 2~ Dimension 3

Acuerdo Desacuerdo  Contradiccion
Tarea sin (con) procedimiento de resolucion conocido 11, 12, 14
Consideracion o no del resolutor 13,15 17 16
Tipos de tareas presentadas como problemas 18, I10A, I10B, I10E, I110F, 114, 19
110C, I11, 112, 117
113,115, 116,
118,119

Un primer grupo de items que presenta caracteristicas similares son I1, I5 e 118 que se corresponden
con un alto porcentaje de acuerdo en su respuesta negativa, es decir, respondieron no a la afirmacion
dada. I1 obtiene un 86,3%, I5 un 90,2% e 118 un 100%. Ademas destaca que, por una parte se corres-
ponden con la respuesta esperada y, por otra, tienen un peso marginal en las otras dos dimensiones.
Otro grupo de gran peso en esta dimension son 12, 13, 14, I[10A, 110B, I110C, 112, 113, 115 e 119, todas

421



Pifeiro, J.L., Castro-Rodriguez, E. y Castro, E.

ellas respuestas con alto grado de acuerdo. Junto a ellas, emergen dos preguntas que tienen mayor
peso en la dimension uno (I8 e 116), pero que también muestran gran presencia en la dimension tres.
Estas preguntas presentan contradicciones al ser comparadas con otras preguntas.

El segundo grupo que presenta respuestas agrupadas son 17, [10E, I10F, 111, 114 e 117. De ellas, 17,
I17 y I10E presentan discrepancias en la cantidad de respuestas afirmativas y negativas, fluctuando
sus porcentajes en el aproximadamente 50% para ambas opciones. Las otras, tienen un grado de
acuerdo de aproximadamente 70%, y a diferencia de las mencionadas anteriormente, estas muestran
altos porcentajes en otras dimensiones.

Finalmente, una cantidad menor de items se encuentran agrupadas en torno a lo que denominamos
contradiccion. En ellas se diferencian dos grupos de items, por una parte 16 e 19, siendo estas las inicas
que determinan esta dimension. Por la otra, estan los items I8, I10E, 116 e I17, que si bien tienen un
mayor peso en otra dimension, también muestran un peso en esta. Es importante sefialar esto pues
como explicitamos mas adelante, se presentan contradicciones en estas respuestas. En los siguientes
apartados especificamos estos items y sus respuestas, organizando y describiendo de acuerdo a nuestro
analisis tedrico previo.

Tarea sin procedimiento de resolucion conocido

Los items que indagan si los futuros profesores tiene una conceptualizacion de los problemas mate-
maticos escolares como una tarea sin procedimiento de resolucidon conocido, se agrupan en la di-
mension que presentd un mayor acuerdo en sus respuestas. En el item 2 que plantea a los problemas
como una tarea sin procedimiento conocido para resolverlo, un 74,5% se muestra en desacuerdo. Sin
embargo, al plantear otro item focalizando en si el procedimiento debe ser aprendido, un 86,3% plan-
tea que no se consideraria problema. Asi mismo, un 98% declara que se deben disponer de conceptos
matematicos que permitan articular un procedimiento de solucion. En general, existe acuerdo sobre
este aspecto y se encuentra alineado a la conceptualizacion de problema reportado por la literatura,
en términos de tareas que promueven el desarrollo del pensamiento matematico de los estudiantes
(Lester y Cai, 2016).

Consideracion del resolutor

Los items sobre este conocimiento se encuentran organizados en torno a las tres dimensiones, es decir,
los futuros profesores manifiestan conocimientos similares o en los que estan de acuerdo, conocimientos
dubitativos o en los que no existe acuerdo, y por ultimo en los que existen contradicciones. Un ejemplo
de este ultimo caso es que 16 muestra la particularidad de que al analizarla en conjunto al item 9, ambas
presentan gran presencia en la tercera dimension y ademas atienden al resolutor, la primera de forma
directa y la segunda a través de un ejemplo. Respecto a los porcentajes de acuerdo, 16 presenta poco
acuerdo debido a que se reparten en ambas opciones. Mientras que 19 tiene un acuerdo de casi el 78,4%.
Ahora bien, si analizamos con mayor detalle, se observa que el 50% de las repuestas correctas a 16, no
se corresponden con una respuesta correcta a [9, pues en esta existe casi un 80% erroneas. Es decir, de
ese 50% que contestaron correctamente a una afirmacion directa sobre la importancia del resolutor,
luego solo un tercio es capaz de identificar esa importancia declarada en una situacion escolar.

En relacion a la consideracion del resolutor, un 90,2% de los futuros profesores concuerdan con que
un problema de calculo de perimetros no es un problema para cualquier estudiante y que debe consi-
derarse su curso o edad para etiquetarlo de esa forma. No obstante, no existe un conocimiento comun
sobre que la etiquetacion de un problema dependa de la experiencia del resolutor, pues un 51% se ma-
nifiesta de acuerdo, mientras que un 49% declara lo opuesto. En esta misma linea, sobre el conoci-
miento sobre resolubilidad, los futuros profesores tampoco presentan conocimientos similares entre
ellos, manifestando un 49% de acuerdo frente a un 51% de desacuerdo. Ademas, un 94,1% se muestran
de acuerdo en que se debe aceptar el reto de resolver un problema para considerarlo como tal.

422



Conceptualizacion de la nocion de problema manifestada por futuros profesores de primaria

Tipos de tareas que se presentan como problemas

Sobre los tipos de tareas que se presentan como problemas, los futuros profesores manifiestan acuerdo
en etiquetar como tal a problemas rutinarios aplicados (98%), a los no rutinarios aplicados cerrados
(100%) y a los no rutinarios, no aplicados y cerrados (80,4%). Asi mismo, un 70,6% esta de acuerdo
al etiquetar a un problema no rutinario, no aplicado y abierto como tal. El mayor desacuerdo en sus
respuestas se presenta con los problemas no rutinarios, aplicados y abiertos, pues un 54,9% presenta
acuerdo en que puedan ser problemas y un 45,1% presenta la respuesta contraria. Asi mismo, un por-
centaje del 78,4%, se muestran de desacuerdo en etiquetar los problemas rutinarios y no aplicados
como problemas. La organizacion de este conocimiento estd determinado por las dimensiones de
acuerdo y desacuerdo en las respuestas. Los items referidos a problemas cerrados, muestran bastante
acuerdo en los futuros docentes y los referidos a problemas abiertos, generan un mayor desacuerdo.
Ademads, al analizar estos items conjuntamente con las caracteristicas de los problemas, existen algunas
contradicciones, por ejemplo, un item (I19) indaga en si un problema debe tener toda la informacion
necesaria en su enunciado y otro, muestra un problema abierto del tipo investigacion matematica
(10F). En ellos, del 52,9% que contesto afirmativamente al primero (19), aproximadamente la mitad
contestd que una situacion abierta es un problema. Del modo contrario, los que contestaron negativa-
mente al hecho de que un problema deba tener toda la informacion, aproximadamente un cuarto no
considero el problema abierto como tal.

Ahora bien, sobre las caracteristicas de las tareas presentadas como problemas, un 68,6% manifiesta
que los calculos que presentan los textos para practicar las operaciones aritméticas no son problemas.
En concordancia con esto, un 72,5% manifiesta que los problemas no tienen una sola respuesta co-
rrecta, un 88,2% responde que los problemas pueden tener ambigiiedades en sus enunciados, un 82,4%
se muestra de acuerdo con que pueden existir datos poco precisos. Asi mismo, un 100% se muestra
de acuerdo con que un problema se puede resolver de mas de una manera y un 76,5% contesta que
puede existir mas de una solucién. En esta misma linea, un 100% declara que no existe un solo camino
para llegar a la solucion. Un menor porcentaje de acuerdo existe cuando se plantea que un problema
tenga toda la informacion necesaria en el enunciado, pues solo un 52,9% contestaron de forma afir-
mativa frente a un 47,1% que manifiesta lo contrario. De esta misma forma, un 76,5% se muestra de
acuerdo con que los problemas deben tener un contexto.

CONCLUSIONES

La meta general de nuestro trabajo es identificar el conocimiento profesional que poseen los profesores
de primaria sobre RP matematicos al terminar su formacion. La reinterpretacion realizada del conocimiento
del contenido permite identificar tres componentes sobre esta dimension: a) tareas sin procedimiento de
resolucion conocido, b) consideracion del resolutor y ¢) tipos de tareas que se presentan como problemas.

El primer conocimiento de la componente nocidén de problema se corresponde con tarea con procedi-
miento de resolucion conocido, y 1o hemos explorado mediante tres items que tienen relacion con el
procedimiento utilizado para resolver un problema y si este determina, en parte si el problema es con-
siderado como tal o no. Sobre este conocimiento, los estudiantes producen respuestas que se sustentan
con la conceptualizacion contemporanea de problema. En sus respuestas se observa una idea clara de
que el resolutor no debe tener conocimiento sobre el procedimiento de resolucion y que los conoci-
mientos matematicos son los encargados de suscitar la estrategia adecuada. Creemos que la discre-
pancia que se produce en los items I y II se debe a una interpretacion equivoca de la frase “sin
procedimiento conocido”, pues al preguntarseles con una redaccion diferente (I1), los futuros profe-
sores responden de la forma esperada.

El segundo conocimiento tiene relacion con la consideracion del resolutor. Las respuestas de los do-
centes se muestran mucho mas heterogéneas que en el primer conocimiento, no existiendo acuerdo e
incluso mostrando contradicciones. Esto puede deberse a lo que planteamos anteriormente, cuando
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establecimos que la etiquetacion de un problema, en contextos escolares, se da en dos etapas, primero
es el docente el que decide si el problema es pertinente a alguno de sus estudiantes, y posteriormente,
este ultimo es el que lo etiqueta de acuerdo a su experiencia. Junto con ello, un posible factor que de-
termina este resultado son las concepciones que muestran los profesores, dando solo validez a la eti-
quetacion de problema por su parte, dejando de lado la consideracion del estudiante (Block, Martinez,
Davila y Ramirez, 2001). Esta situacion indudablemente influira en el uso del conocimiento didéctico
para ensefar la RP, pues no considerar al resolutor en la actividad de resolver el problema provocara
que la eleccion de tareas seleccionadas como problemas se realice desde una perspectiva utilitaria y
no desde su significado mas profundo y significativo, que es aprender matematicas. Del mismo modo,
esta vision, promueve un enfoque de ensefianza para la resolucion. Enfoque que por si solo no es per-
judicial, pero que debe acompanarse de la ensenanza sobre y a través de la RP para equilibrar los pro-
cesos de aprendizaje (Castro y Ruiz-Hidalgo, 2015).

Finalmente, el tercer conocimiento que hemos analizado han sido los tipos de tareas que se presentan
como problemas. En este conocimiento hemos diferenciado entre elementos relativos a los tipos de
problemas y las caracteristicas de formato presentes en los problemas. Los estudiantes para profesor
manifiestan conocimientos concordantes con los expuestos por la literatura como buenos problemas
en el sentido que permitan mas de una solucion o exista mas de un unico procedimiento para lograr
una respuesta (Lester y Cai, 2016). No obstante, existe un mayor acuerdo en los tipos de problemas
que son mas comunes en los libros de texto (Zhu y Fan, 2006). Lamentablemente, estos problemas
son generalmente rutinarios. En este contexto, el conocimiento que tienen sobre caracteristicas ade-
cuadas no concuerda con la eleccion de ejemplos de problemas, pues si bien los futuros profesores
saben, por ejemplo, que existe mas de un camino para llegar a la solucidn, no tienen los conocimientos
necesarios para reconocer problemas que permiten esta accion en los posibles estudiantes.

En términos generales, los resultados se muestran alineados con el conocimiento sobre la nocion de
problemas que reporta la literatura. La mayoria de los participantes se muestran de acuerdo con afir-
maciones que son reconocidas por la comunidad como adecuadas para conceptualizar un problema
(Lester y Cai, 2016). Del mismo modo que afectan las concepciones y creencias, la formacion gene-
ralista que reciben los profesores de primaria podria ser una de las causas de que su conocimiento se
muestre acorde a la conceptualizacidon contemporanea sobre lo que es un problema. Esto debido a que
este tipo de formacion se ha sefialado como influyente en las creencias contemporaneas sobre la en-
seflanza de las matematicas (Anderson, White y Sullivan, 2005).

Es importante destacar que este grupo de estudiantes para maestros se corresponden con los partici-
paron en una asignatura optativa sobre el curriculo de matematica. En dicho curso recibieron instruc-
cion adicional sobre la RP que puede influir en sus respuestas, por lo que estos resultados no son
generalizables a otro colectivo que no haya recibido esta instruccion especifica. No obstante, este tra-
bajo permite identificar la existencia de contradicciones fundamentales que coexisten y que pueden
interferir en que el conocimiento adquirido en su formacidn se transfiera al aula. Por ejemplo, al de-
clarar que una situacion no rutinaria, abierta y aplicada es considerada un problema, para luego afirmar
que los problemas deben tener toda la informacidn necesaria en el enunciado para resolverla.

Agradecimientos

Este trabajo se enmarca dentro del Proyecto EDU2015-70565-P del Plan Nacional de [+D+1 (MICIN);
y gracias a CONICYT, a través de una Beca de Doctorado en el Extranjero, folio 72170314.

Referencias

Abrantes, P. (2001). Mathematical competence for all: Options, implications and obstacles. Educational Studies
in Mathematics, 47(2), 125-143.

424



Conceptualizacion de la nocion de problema manifestada por futuros profesores de primaria

Agre, G. P. (1982). The concept of problem. Educational Studies, 13(2), 121-142.

Anderson, J., White, P. y Sullivan, P. (2005). Using a schematic model to represent influences on, and relations-
hips between, teachers’ problem-solving beliefs and practices. Mathematics Education Research Journal,
17(2), 9-38.

Ball, D. L., Lubienski, S. T. y Mewborn, D. S. (2001). Research on teaching mathematics: The unsolved problem

of teachers’ mathematical knowledge. En V. Richardson (Ed.), Handbook of research on teaching (4th ed.,
pp- 433-456). Washington, DC: American Educational Research Association.

Ball, D. L., Thames, M. H. y Phelps, G. (2008). Content knowledge for teaching. What makes it special? Journal
of Teacher Education, 59(5), 389-407.

Baroody, A. J. (1988). El pensamiento matemdtico de los nirios. Madrid, Espafia: Visor.

Bisquerra, R. (1989). Introduccion conceptual al andlisis multivariable. Un enfoque informatico con los pa-
quetes SPSS-X, BMDP, LISREL y SPAD (Vol. 1). Barcelona, Espafia: PPU.

Block, D., Martinez, P., Davila, M. y Ramirez, M. (2001). Usos de los problemas en la ensefianza de las mate-
maticas en la escuela primaria. En J. Carrillo y L. C. Contreras (Eds.), Resolucion de problemas en los al-
bores del siglo XXI: una vision internacional desde multiples perspectivas y niveles educativos (pp. 147-179).
Huelva, Espaiia: Hergué.

Borasi, R. (1986). On the nature of problems. Educational Studies in Mathematics, 17(2), 125-141.
Bromme, R. (1994). Beyond subject matter: A psychological topology of teachers’ professional knowledge. En

R. Biehler, R. Scholz, R. Striber y B. Winkelmann (Eds.), Didactics of mathematics as a scientific discipline
(pp. 73-88). Dordrech, Paises Bajos: Kluwer Academic Publishers.

Carrillo, J., Climent, N., Contreras, L. C. y Mufioz-Catalan, M. C. (2013). Determining specialised knowledge
for mathematics teaching. En B. Ubuz, C. Haser y M. A. Mariotti (Eds.), Proceedings of the 8th CERME
(Vol. 8, pp. 2985-2994). Antalya, Turquia: ERME.

Castro, E. y Ruiz-Hidalgo, J. F. (2015). Matematicas y resolucion de problemas. En P. Flores y L. Rico (Eds.),
Enserianza y aprendizaje de las matemadticas en Educacion Primaria (pp. 89-108). Madrid, Espafia: Piramide.

Chapman, O. (2012). Practice-based conception of secondary school teaches’ mathematical problem-solving
knowledge for teaching. En T.-Y. Tso (Ed.), Proceedings of the 36th PME international conference (Vol. 2,
pp. 107-114). Taipéi, Taiwan: PME.

Chapman, O. (2015). Mathematics teachers’ knowledge for teaching problem solving. LUMAT, 3(1), 19-36.

Escudero-Avila, D. 1., Carrillo, J., Flores-Medrano, E., Climent, N., Contreras, L. C. y Montes, M. (2015). El
conocimiento especializado del profesor de matematicas detectado en la resolucion del problema de las
cuerdas. PNA4, 10(1), 53-77.

Fink, A. (Ed.). (2003). How to ask survey questions (2nd ed). Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Foster, C., Wake, G. y Swan, M. (2014). Mathematical knowledge for teaching problem solving: Lessons from
lesson study. En S. Oesterle, P. Liljedahl, C. Nicol y D. Allan (Eds.), Proceedings of the Joint Meeting of
PME 38 and PME-NA 36 (Vol. 3, pp. 97-104). Vancouver, Canada: PME.

Gil, J. (1993). La posicion del profesorado ante el cambio educativo. Un escalamiento multidimensional no
métrico de los discursos sobre la reforma. Revista de Investigacion Educativa, 21, 67-82.

Holmes, E. E. (1985). Children learning mathematics: A cognitive approach to teaching. Englewood Cliffs,
NIJ: Prentice-Hall.

Kilpatrick, J. (2016). Reformulating: Approaching mathematical problem solving as inquiry. En P. Felmer, E. Peh-
konen y J. Kilpatrick (Eds.), Posing and solving mathematical problems (pp. 69-81). Cham, Suiza: Springer.

Kilpatrick, J., Swafford, J. y Findell, B. (Eds.). (2001). Adding it up: Helping children learn mathematics. Was-
hington, DC: National Academy Press.

425



Pifeiro, J.L., Castro-Rodriguez, E. y Castro, E.

Lester, F. K. y Cai, J. (2016). Can Mathematical Problem solving be taught? Preliminary answers from 30 years
of research. En P. Felmer, E. Pehkonen y J. Kilpatrick (Eds.), Posing and solving mathematical problems
(pp. 117-135). Cham, Suiza: Springer.

Mason, J. (2016). When is a problem...? “When” is actually the problem! En P. Felmer, E. Pehkonen y J. Kil-
patrick (Eds.), Posing and solving mathematical problems (pp. 263-285). Cham, Suiza: Springer.

Mayer, R. E. y Wittrock, M. C. (2006). Problem solving. En P. A. Alexander y P. H. Winne (Eds.), Handbook
of educational psychology (pp. 287-303). Nueva York, NY: Routledge.

Montes, M. A., Contreras, L. C. y Carrillo, J. (2013). Conocimiento del profesor de matematicas: Enfoques del
MKT y del MTSK. En A. Berciano, G. Gutiérrez, A. Estepa y N. Climent (Eds.), Investigacion en Educacion
Matematica XVII (pp. 403-410). Bilbao, Espafia: SEIEM.

Mourshed, M., Chijiote, C. y Barber, M. (2010). How the world’s most improved school systems keep getting
better. Toronto, Canada: McKinsey & Company.

Niss, M. A. (2003). Mathematical competencies and the learning of mathematics: The danish KOM project.
En A. Gagatsis y S. Papastavridis (Eds.), 3rd Mediterranean Conference on Mathematical Education: Mat-
hematics in modern world, mathematics and didactics, mathematics and life, mathematics and society (pp.
115-124). Atenas, Grecia: Hellenic Mathematical Society.

OECD. (2013). Draft PISA 2015 mathematics framework. Paris, Francia: OECD Publishing.

Pifieiro, J. L., Castro, E. y Castro-Rodriguez, E. (2016). Conocimiento profesional para la ensenanza de la re-
solucion de problemas en primaria: una perspectiva curricular. En J. A. Macias, et al. (Eds.), Investigacion
en Educacion Matematica XX (pp. 427-436). Malaga, Espafia: SEIEM.

Polya, G. (1981). Como plantear y resolver problemas. DF, México: Trillas.

Ponte, J. P. y Chapman, O. (2016). Prospective mathematics teacher’s learning and knowledge for teaching.
En L. D. English y D. Kirshner (Eds.), Handbook of international research in Mathematics Education (3rd
ed., pp. 275-296). Nueva York, NY: Routledge.

Puig, L. (1996). Elementos de resolucion de problemas. Granada, Espana: Comares.
Rico, L. (2007). La competencia matematica en PISA. PNA, 1(2), 47-66.

Zhu, Y.y Fan, L. (2006). Focus on the representation of problem types in intended curriculum: A comparison
of selected mathematics textbooks from Mainland China and the United States. International Journal of
Science and Mathematics Education, 4(4), 609-626.

426



