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Resumen

En este trabajo exponemos el conocimiento necesario para que un docente de primaria pueda
desenvolverse con éxito al afrontar procesos de ensenianza que incluyan la resolucion de problemas
de matemdticas. Para ello, realizamos un andlisis curricular a seis documentos oficiales de
distintos paises sobre sus prescripciones sobre resolucion de problemas matemdaticos. A través de
un analisis de contenido, y partiendo de las categorias de conocimiento propuestas por Chapman
(2015), hemos elaborado un nuevo modelo que permite describir el conocimiento profesional sobre
resolucion de problemas que exigen los curriculos para ensefiar este topico. Los resultados
muestran una imbricada red de conocimientos que los curriculos requieren de los profesores al
afrontar la enserianza de la resolucion de problemas en las matemadaticas escolares.

Palabras clave: conocimiento profesional, resolucion de problemas, andlisis curricular, educacion
primaria.

Abstract

In this paper we present the need for a primary teacher can function successfully in addressing
teaching processes that include mathematical problem solving knowledge. We perform a
curriculum analysis to six official documents of different countries on their prescriptions for solving
mathematical problems. Through a content analysis and based on the categories of knowledge
proposed by Chapman (2015), we developed a new model to describe the professional knowledge
trouble shooting demanding curriculum for teaching this topic. The results show an intricate
network of knowledge that curricula require teachers to deal with problem solving in school
mathematics.

Keywords: professional knowledge, problem solving, curriculum analysis, primary education.
INTRODUCCION

Bajo el supuesto de que una mejor calidad en el conocimiento del profesor, mejorara el aprendizaje
de sus estudiantes, se han desarrollado numerosas investigaciones centradas en el conocimiento
profesional del profesor de matematicas a lo largo de las Gltimas décadas (Ponte y Chapman, 2006).
De estos trabajos surgen modelos tedricos que intentan describir el conocimiento del profesor de
matematicas (Ball, Thames y Phelps, 2008; Carrillo, Climent, Contreras y Mufoz-Catalan, 2013;
Rowland, Huckstep y Thwaites, 2005) y estudios internacionales como TEDS-M (Tatto et al., 2008)
que intentan indagar sobre este constructo desde la formacion inicial de futuros profesores de
matematicas.

Pifieiro, J. L., Castro, E. y Castro-Rodriguez, E. (2016). Conocimiento profesional para la enseianza de la resolucion de
problemas en primaria: una perspectiva curricular. En J. A. Macias, A. Jiménez, J. L. Gonzédlez, M. T. Sanchez, P.
Hernandez, C. Fernandez, F. J. Ruiz, T. Fernandez y A. Berciano (Eds.), Investigacion en Educacion Matemdatica XX
(pp- 427-436). Malaga: SEIEM.
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Del mismo modo, la resolucion de problemas matematicos y su ensefianza ha concitado el interés
de investigadores (Santos-Trigo, 2008). Lester (2013) menciona que la resolucion de problemas es
un area de estudio compleja y elusiva; donde destaca como prioritaria la necesidad de investigar,
entre otras cosas, sobre el conocimiento que el profesor debe poseer para su desarrollo profesional.
El autor sefala cinco cuestiones preocupantes sobre la instruccion en resolucién de problemas: (a)
la necesidad de reformular lo que entendemos por problema y por resolucion de problemas, (b) la
necesidad de conocer mas sobre como mejorar las habilidades metacognitivas de los alumnos, (c)
exigir al profesor ser competente en resolver problemas y no ser un solucionador experto de
problemas, (d) establecer que la resolucion de problemas tiene cabida en variadas lineas de
investigacion y (e) que esta, se debe configurar como una actividad cognitiva de alto nivel.

Lester (2013) enfatiza la poca atencion al rol del profesor en la ensefianza de la resolucion de
problemas, la escasa investigacion sobre lo que ocurre en la sala de clases, la centralizacion de estas
investigaciones en el individuo y la inexistencia de teorias unificadoras que aiin se mantienen como
pertinentes. Esta situacion no es muy distinta en Espafa, donde las investigaciones que tienen a la
resolucion de problemas como foco, se ocupan del resolutor o del problema; mientras que las
centralizadas en los docentes, utilizan la resolucion de problemas como contexto, mas que como
objeto de estudio (Sierra y Gascon, 2011).

En este contexto, son numerosas las iniciativas que han seguido esta linea. Sanchez, Carrillo,
Vicente y Juarez (2015) indagan las interacciones que se producen entre profesor y estudiantes al
realizar tareas de resolucion de problemas en el aula, estableciendo comparaciones entre éstas,
cuando los problemas son rutinarios y no rutinarios. Giné y Deulefeu (2014), en un estudio sobre
conocimientos y creencias en torno a la resolucion de problemas, muestran como los profesores de
secundaria presentan creencias y conocimientos adecuados a mayor nivel de estudios, mientras que
los profesores de primaria presentan creencias inadecuadas, influidas por su poco conocimiento
matematico y didactico. Por otro lado, Felmer et al. (2015) muestran que los profesores poseen una
concepcion muy instrumentalizada de lo qué es un problema, no considerando al resolutor. Asi
mismo, sus practicas pedagdgicas plantean pocas tareas que permitan a sus alumnos resolver
problemas. No obstante, a pesar del interés que suscita en la investigacion en resolucion de
problemas matematicos y el gran niumero de investigaciones realizadas, es escasa la investigacion
que caracterice el conocimiento profesional en este topico.

Siguiendo las ideas de Shoenfeld (1992), entendemos la resolucion de problemas como un proceso
complejo en el que el sujeto tiene la intencion de afrontar y no posee las estrategias para realizarlo
(Pifieiro, Castro-Rodriguez y Castro, 2016), con este trabajo abordamos el conocimiento profesional
desde una perspectiva curricular, con el fin de identificar el conocimiento necesario para que un
docente de primaria pueda desenvolverse con éxito al afrontar procesos de ensefianza que incluyan
la resolucion de problemas de matemadticas. Para ello, analizamos los curriculos de matematicas de
ensefanza primaria de seis paises que presentan un desempefio extremo en los resultado obtenidos
en la prueba PISA 2012 (OECD, 2014) y en base a los resultados presentamos una sistematizacion
y caracterizacion del conocimiento profesional presente en tales curriculos.

CONOCIMIENTO PROFESIONAL SOBRE RESOLUCION DE PROBLEMAS

Basandose en los trabajos de Shulman (1986), Ball y colaboradores desarrollan un modelo de
analisis del conocimiento profesional del profesor de matematicas: Mathematical Knowledge for
Teaching [MKT] (Ball etal., 2008). Este modelo contempla dos grandes subdominios:
conocimiento del contenido y conocimiento didactico del contenido, que a su vez se dividen en
otros tres cada uno. Chapman (2015), con base en la investigacion en resolucion de problemas,
desarrolla un nuevo modelo denominado “mathematical problem-solving knowledge for teaching”
(p. 20). La autora define este constructo como la competencia para la ensefianza de la resolucion de
problemas, comprendida por cuatro componentes. El primer componente de este modelo es la
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competencia en resoluciéon de problemas, definida como lo necesario para aprender y realizar
resoluciones de problemas con éxito. Junto a la competencia de resolucion de problemas,
encontramos el conocimiento del contenido (sobre problemas y sobre resolver problemas), el
conocimiento didactico del contenido (sobre los estudiantes como resolutores y sobre la ensefanza
de la resolucion de problemas); por ultimo tenemos la dimension afectiva y las creencias. Esta
categorizacion no presenta una relacion directa con el modelo de Ball y colaboradores (Ball et al.,
2008; Hill y Ball, 2009). No obstante, coinciden en la division de dos subdominios: conocimiento
del contenido y conocimiento didactico del contenido.

Competencia en
resolver
problemas

Factoves Conocimiento

Conocimiento del afectivo didéctico del

contenido sobre o contenido sobre
creencias

resolver problemas resolver

. problemas

Figura 11. Modelo sobre el conocimiento para la ensefianza de resolucion de problemas matematicos
(Chapman, 2015, p. 32)

OBJETIVO

Los curriculos oficiales suelen incluir prescripciones sobre el papel que debe jugar la resolucion de
problemas en el aula. Con este trabajo nos proponemos determinar el conocimiento profesional
necesario para que un docente de primaria pueda desenvolverse con éxito al afrontar procesos de
ensenanza-aprendizaje que incluyan la resolucion de problemas de matematicas.

Para lograr nuestro objetivo consideramos necesario realizar tres acciones: a) analizar los curriculos
y sus exigencias sobre resolucion de problemas matematicos, b) determinar el conocimiento
profesional presente y c¢) organizar los hallazgos en el modelo adaptado de Chapman (2015).

METODO

En este estudio utilizamos un enfoque cualitativo no interactivo. También es importante sefialar el
caracter descriptivo, desprendido del analisis de contenido (Rico y Fernandez-Cano, 2013).

Muestra y unidades de analisis

La muestra estd constituida por documentos creados por organizaciones gubernamentales y que
tienen un cardcter publico y oficial. Particularmente, consta de seis documentos curriculares de
paises cuyos desempefios en la evaluacion PISA 2012 (OECD, 2014) representan sus extremos. De
este modo, se escogieron dos paises del tercio superior Finlandia y Singapur (Curriculum Planning
and Development Division, 2007; National Core Curriculum for Basic Education, 2004), dos del
tercil medio Espana y EE.UU. (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2014; NCTM, 2000) y dos del
tercil inferior Chile y Argentina (Consejo Federal de Educacion, 2011a, 2011b; Ministerio de
Educacion, 2012).

Se utilizaron dos tipos de unidades de analisis que conjuntamente aportan mayor fiabilidad al
estudio: sintacticas y tematicas. Krippendorff (1990) sefiala la primera como elementos sintacticos
naturales, cargados de fiabilidad debido a su pequefio tamano. Para la segunda, destaca ‘“su
correspondencia con una definicion estructural particular del contenido de los relatos, explicaciones
o interpretaciones. Se distinguen entre si sobre bases conceptuales, y del resto del material
irrelevante por poseer propiedades estructurales deseadas” (p. 90). Por tanto las unidades de analisis

las definiremos como las frases u oraciones que hagan referencia explicita a las palabras
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“resoluciéon de problemas”, ‘“situacion problema” y “problema”, pero que ademas incluyan
elementos sobre lo que deberia lograrse con ellas, como deberian trabajarse o que a través de ellas
se logre otro cometido.

Otro aspecto importante en el disefio de la investigacion es la necesidad de establecer la regla de
numeracion que guiara el andlisis. En nuestro caso, se utilizd la regla de presencia y no la
frecuencia, pues nuestro objetivo es describir un tipo de conocimiento especifico en su totalidad,
por tanto esta presencia o ausencia es significativa (Bardin, 1986).

Analisis y categorias

El procedimiento para establecer las categorias de analisis partio del modelo proporcionado por
Chapman (2015), permitiendo que las unidades de cada curriculo fueran clasificadas en dos grandes
categorias y cada una de estas en tres subcategorias. Este proceso se utilizd para una primera
organizacion de las unidades de andlisis. Una vez realizado dicho anélisis, se continué con uno
inverso, es decir, inductivo dentro de cada categoria. Este procedimiento permitio establecer
subcategorias mas especificas sobre el conocimiento de los profesores de primaria sobre resolucion
de problemas. El proceso intermedio, por el cual se construyeron las subcategorias, permitio
construir los descriptores de cada categoria. La tabla 1 muestra el resultado final de nuestra
categorizacion sobre ambos dominios de conocimiento profesional para la ensefianza de la
resolucion de problemas.

Tabla 1. Categorias de analisis

Categorias Subcategorias
Conocimiento del contenido

Caracterizacion de problema
Clasificacion de problemas segun criterios diversos
Heuristicos generales
Heuristicos especificos
Estrategias de otras areas de contenido
Estrategias personales
Contextos
Invencion de problemas Beneficios

Estrategias

Conocimiento didactico del contenido

Pensamiento de los estudiantes
Dificultades de los estudiantes
Conductas de resolutores exitosos
Enfoques o vias de acceso
Metacognicion
Evaluacion
Estrategias metodologicas
Papel e implicaciones de diferentes emociones
Rol del profesor

Problemas matematicos

Resolucion de problemas matematicos

Conocimiento de los estudiantes como
resolutores de problemas

Conocimiento del papel de la resolucion
de problemas en la ensefianza-
aprendizaje de la matematica

Factores afectivos y creencias

RESULTADOS

Los hallazgos los hemos organizado utilizando como eje el tipo de conocimiento involucrado:
conocimiento del contenido sobre resolucion de problemas y conocimiento didactico del contenido
sobre resolucion de problemas. Estos se establecen desde una técnica analitica discriminante por la
necesidad de extraer maximos que muestren todas las caracteristicas de la resolucion de problemas
en los curriculos, aunque también presenta algunas caracteristicas de la técnica de conglomerado
(Krippendorft, 1990).
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Conocimiento del contenido sobre resolucion de problemas

Un primer analisis se corresponde con el conocimiento del contenido y sus tres subcategorias:
conocimiento sobre problemas, conocimiento sobre resolucion y conocimiento sobre invencion de
problemas

Sobre el conocimiento referido a los problemas, se observan dos tendencias: un grupo de paises
(Espana, EE.UU. y Chile) cuyos documentos explicitan qué se entenderd por problema y sus
clasificaciones, mientras otro grupo (Singapur, Finlandia y Argentina) que unicamente presenta en
sus curriculos algunas clasificaciones sobre los problemas que deberan aprender los estudiantes.

En lo que respecta al conocimiento sobre resolver problemas encontramos que todos los
documentos analizados presentan contenidos referidos a heuristicos generales. No obstante, solo los
de Espafia, EE.UU. y Chile manifiestan heuristicos especificos, mientras que los de Estados Unidos
y Argentina van ain mas alla al plantear estrategias de otras areas de contenido. Por ultimo, los
curriculos de Finlandia y Espafia no hacen mencion a las estrategias personales de resolucion. Con
esto, podemos afirmar que el de EE.UU. es el documento més completo en esta categoria, seguido
del de Espana, Chile y Argentina, y finalmente el de Singapur y Finlandia.

En la categoria de invencion de problemas, nuevamente el curriculo de EE.UU. es el que cumple
con todas las categorias. Seguido del de Chile y Argentina, que cumplen con dos subcategorias:
explicitacion de contextos donde usarlos y estrategias posibles. Por su parte, en el de Singapur,
Finlandia y Espafia solo se hace referencia a estrategias en las que realizar la invencion de
problemas.

La tabla 2 muestra los paises cuyos documentos hacen alguna mencién a las categorias y
subcategorias definidas.

Tabla 2. Presencia de conocimiento del contenido en curriculos estudiados

Curriculos
Tercio superior Tercio medio Tercio inferior

Categorias Singapur Finlandia Espafia EE.UU. Chile Argentina

CC X X X
Problemas C Cg E X X X X X X

CCrhg X X X X X X
Resolver CCrhe X X X
problemas CCre X X X

CCrep X X X X
Invencion CCic X X X
de CCib X
problemas CCie X X X X X X

Nota: CCpp=caracterizacion del problema; CCpc=clasificacion de problemas segun diversos criterios;
CCrhg=heuristicos generales; CCrhe=heuristicos especificos; CCre=estrategias de otras dareas de contenido;
CCrep=estrategias personales; CCic=penamiento de los estudiantes; CCib=beneficios; CCie=estrategias.

Conocimiento didactico del contenido sobre resolucion de problemas

Un segundo analisis corresponde al conocimiento didactico y sus tres subcategorias: conocimiento
sobre los estudiantes como resolutores, conocimiento sobre el papel de la resolucion de problemas
en los procesos de ensefianza aprendizaje y conocimiento sobre factores afectivos y creencias.

Situandonos en el conocimiento didactico del contenido, en la categoria conocimiento sobre los
estudiantes como resolutores todos los documentos estudiados, a excepcion de los de Espana y
Argentina, hacen mencion al pensamiento de los estudiantes, la importancia de conocerlo y qué
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aspectos tener en cuenta. Sobre las demds categorias, solo las directrices de EE.UU. cumplen con
mencionar conocimientos sobre las dificultades y las conductas de resolutores exitosos.

Referente al papel que la resolucion de problemas debiese jugar en el aula, nuevamente EE.UU. es
el unico que cumple con la totalidad de las categorias. Singapur y Chile cubren casi la totalidad y
Espaina, Argentina y Finlandia solo mencionan el enfoque prioritario.

Finalmente, en la categoria de conocimiento sobre factores afectivos y creencias, todos los
documentos hacen referencia a ellas, pero solo el de EE.UU. ademas, senala el papel del profesor.
En este contexto, la tabla 3 muestra nuestros hallazgos en forma resumida.

Tabla 3. Presencia del conocimientos didactico del contenido en curriculos estudiados

Curriculos
Tercio superior Tercio medio Tercio inferior

Categorias Singapur Finlandia Espaia EE.UU. Chile Argentina
Estudiantes CDep X X X X
como CDed X
resolutores CDee X

CDpe X X X X X X
Ensefianza de CDpm X X
la resolucion de
problemas CDpv X X

CDpa X X X X
Factores CDae X X X X X X
afectivos y
creencias CDap X

Nota: CDep=pensamiento de los estudiantes; CDed=dificultades de los estudiantes; CDee=conductas de resolutores
exitosos; CDpe=enfoques o vias de acceso; CDpm=metacogniciéon; CDpv=evaluaciéon, CDpa=estrategias
metodolédgicas; CDae= papel e implicaciones de diferentes emociones; CDap=rol del profesor.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio ha consistido en determinar el conocimiento necesario para que un
docente de primaria pueda desenvolverse con éxito al afrontar procesos de ensenanza que incluyan
la resolucion de problemas de matematicas. A partir de un andlisis de los curriculos de seis paises,
determinamos el conocimiento que sobre resoluciéon de problemas han de tener los profesores de
primaria. Somos conscientes que nuestros resultados no permiten una caracterizacion total del
conocimiento profesional, pero pueden constituirse como punto de partida para el desarrollo de un
modelo con mayor completitud. Es importante sefialar que dicha caracterizacion se configura como
una ampliacion desde una perspectiva curricular del modelo establecido por Chapman (2015).
Dicho modelo contempla la investigaciéon mas relevante sobre resolucion de problemas; por tanto
nuestros hallazgos pretenden ratificar dicho modelo, aclarando y profundizando algunos aspectos.

En este contexto, se puede afirmar que este conocimiento se configura de manera muy cercana al
modelo aproximativo de ensefianza (Charnay, 1994), con esto nos referimos a que poner en juego
todas las categorias, obliga a darle a la resolucion de problemas un papel de fuente, lugar y criterio
de aprendizaje. Esta idea, enfatiza el papel del docente en la planificacion de situaciones que
carguen de sentido a los saberes matematicos, por tanto, el conocimiento que se exige al profesor es
amplio y profundo.

Un aspecto que es transversal, que si bien no es objeto de nuestro trabajo pero concomita con €I, es
que en todos los curriculos el enfoque que predomina sobre la ensefianza de la resolucion de
problemas es enseiar a través de ella. Este aspecto es bastante coincidente con lo expuesto por
Stacey (2005) al estudiar algunos curriculos anglosajones. Este estudio muestra cémo se
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conceptualiza la resolucion de problemas en diferentes curriculos, concluyendo que es una meta por
si misma y un camino para desarrollar objetivos mds amplios. En esta misma linea, se observa que
los curriculos con mayor explicitacion no se corresponden con un buen resultado en evaluaciones
estandarizadas. Muchos son los factores que pueden influir este resultado, como la implementacion
del curriculo o la formaciéon y desarrollo profesional de los docentes, y que pueden ser objeto de
estudio de futuros trabajos.

Como plantea Chapman (2015), es un conocimiento teérico y también practico. Ambos aspectos se
entretejen intricadamente en cada uno de los tipos de conocimientos. Esta idea se relaciona
directamente con la naturaleza dual que presenta el concepto de competencia (Niss, 2006). Nos
parece que las categorias propuestas por Chapman (2015) son un gran aporte al avance de la linea
de investigacion. Pero como ella misma expone, es necesario seguir desarrollando este modelo. A la
luz de nuestro andlisis, nos parece pertinente establecer ciertos ajustes y acomodaciones de las
categorias.

Un primer aspecto se refiere a la inclusion de los factores afectivos dentro del conocimiento
didactico del contenido. En el modelo de Chapman es considerada como una dimension que se
relaciona con el conocimiento profesional en general, pero no forma parte del conocimiento del
contenido ni del didéctico del contenido. En nuestro estudio se analizé como parte del conocimiento
didactico. No obstante, consideramos que al definir al conocimiento didactico como lo necesario
para la ensefianza y siguiendo lo establecido por Shoenfeld (1992) respecto a la incidencia del
dominio afectivo en la resolucion de problemas, este formaria parte del conocimiento didactico
ademas de ser una dimension que permea el proceso de ensefiar a resolver problemas. Es necesario
que los profesores sean capaces de reconocer los diferentes factores y su incidencia, tanto en ellos
mismos, como en sus estudiantes. Esto implica ademas un conocimiento del contenido; es decir,
conocer aspectos tedricos de los factores afectivos.

Un segundo aspecto que debe ampliarse, se refiere a los problemas aritméticos de enunciado verbal
[PAEV], debido al interés que han generado en los investigadores en didactica de la matematica
(Castro, 2008). Numerosas son las variaciones y especificidades de las clasificaciones, no obstante
segun sus caracteristicas semanticas debiese formar parte del conocimiento para la ensefianza.
Ademas, en este tipo de problemas encontramos variables que modificardn la demanda cognitiva
que provean. Existen diversas clasificaciones de estas variables, la realizada por Kilpatrick (1978)
es una de las mas usadas y de mayor utilidad. De acuerdo con este autor, cualquier estudio sobre
resolucion de problemas en matematicas involucra a un sujeto que resuelve un problema o tarea
bajo ciertas condiciones y que cada uno de esos tres componentes se definen como una clase de
variable. Este ultimo punto nos parece razén suficiente para que, ademés de formar parte del
conocimiento sobre problemas, esté considerado en el dominio del conocimiento didactico del
contenido.

Finalmente, otro aspecto que nos parece pertinente ampliar es la invenciéon de problemas.
Champman (2015) sitia a este conocimiento como un conocimiento del contenido, sin embargo,
consideramos que también formara parte del conocimiento didactico por las potencialidades para
conocer el pensamiento de los estudiantes, su uso metodoldgico o evaluativo.

Asi, a partir del andlisis que hemos realizado, exponemos de forma resumida una propuesta sobre el
conocimiento profesional del profesor de Educacion Primaria a cerca de la resolucion de problemas
que combina las perspectivas investigativas y curriculares (tabla 4). Este modelo no pretende
mostrarse acabado ni novedoso en su contenido, sino mas bien ser un aporte en la sistematizacion
del conocimiento del profesor sobre este tdpico.

Tabla 4. Conocimiento profesional necesario para un profesor de primaria sobre resolucion de problemas

Conocimiento del contenido
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Significado de problema; clasificaciones segun objetivo de ensefanza,
estrategia, etc.;

Conocimiento especifico sobre PAEV y las variables de tarea, contexto y
sujeto; que intervienen en su complejidad.

Comprension dinamica de la heuristica general de resolucion de
problemas;

Conocimiento sobre estrategias o heuristicos especificos y sus usos.

Ser competente al resolver problemas.

Estrategias de utilizacion de la invencidon de problemas, temporales y
metodoldgicas.
Saber inventar diversidad de problemas.

Conocimiento didactico del contenido

Conocimiento de los
estudiantes como
resolutores de
problemas

Conocimiento del
papel de la
resolucion de
problemas en la
ensefianza-
aprendizaje de la
matematica

Factores afectivos y
creencias

Conocimiento sobre las formas de pensar la resolucion de problemas por
parte de sus alumnos (especialmente uso de representaciones y procesos
de modelizacion);

Dificultades mas comunes y conductas de resolutores exitosos.

Conocer y aplicar tres formas de acceso a la resoluciéon de problema:
para, sobre y a través.

Tener diversidad de estrategias de evaluacion para promover el avance de
los estudiantes.

Conocer papel y usos de la metacognicion en la ensefanza de la
resolucion de problemas.

Saber conectar la resolucion de problemas con otras areas de la
matematica y extramatematica.

Conocer las emociones, creencias y actitudes mas comunes presentes en
los estudiantes y como dirigirlas para que sean beneficiosas en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de la resolucion de problemas.

Asi mismo, esta propuesta que hacemos sobre el conocimiento profesional para la ensefanza de la
resolucion de problemas matematicos puede organizarse de distinta forma a como expone el modelo
de Chapman (2015). Segun nuestro analisis, este conocimiento se configuraria como se observa en

la figura 2.

Conocimiento del contenido sobre Conocimiento didactico del contenido
resolucion de problemas sobre resolucion de problemas

Conocimiento
sobre resolucién
de problemas

Conocimiento sobre
los estudiantes
como resolutores

Conocimiento sobre
problemas

Conocimiento sobre
la ensefianza de la
resolucion de
problemas

Conocimiento sobre
factores afectivos y
creencias

1

Conocimiento sgbre invencién de

problemas
1

Figura 2. Conocimiento profesional sobre resolucion de problemas.

Sin duda, el siguiente paso a desarrollar debe ser aplicar este marco de conocimiento profesional a
profesores, tanto en ejercicio como en formacion. Bajo nuestra mirada, este estudio y la
clarificaciones que realizamos, contribuyen a aclarar el difuso y estancado panorama que presenta
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el uso de los problemas en el aula (Lester, 2013), pues da claves sobre los aspectos que se debiesen
observar o cuales deberian ser los énfasis de las investigaciones futuras. Conjuntamente y por la
misma razon, podria ser de utilidad en la construccidon de cursos de formacidn o reestructuracion de
estos.

Finalmente, al encontramos frente una nocidon matematica que no se configura como un contenido
matematico escolar sino que actualmente se entiende como una competencia, nos parece adecuado
que un modelo que intente describir el conocimiento necesario para ensefiar a resolver problemas se
configure desde una perspectiva competencial. En este contexto, el modelo debiese contemplar la
naturaleza dual de la competencia y sus tres dimensiones (Niss, 2006), e incorporar competencias
pedagbgicas a la propia competencia de resolver problemas (Niss, 2006). Por tanto, y si bien este
modelo es un avance en el analisis del conocimiento del profesor sobre resolucion de problemas,
consideramos que debiese continuar su ampliacion y desarrollo, ajustandose a los requerimientos
educacionales actuales.
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