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La formacién de competencias y la resolucién de problemas

En la declaracién mundial sobre la Educacién Superior en el siglo XXI (Paris 1998), se
desarrollaron varios temas importantes entre los que se destaca, calidad, pertinencia y apre ndizaje
autdnomo.

En cuanto a la calidad, sefiala que es un concepto multidimensional y transversal, ya que no
es funcién s6lo de los docentes sino también de los estudiantes y en el futuro las Universidades
serdn reconocidas, entre otras aspectos, por la calidad de ambos. Los estudiantes deberdn ser
participativos, criticos, responsables y protagonistas de sus propios procesos de aprendizaje.

En el aspecto de la pertinencia, se les recuerda particularmente a los estudiantes (que junto
con los profesores son considerados como los principales protagonistas), que los dnicos respon-
sables de sus aprendizajes son ellos mismos.

En la actualidad la Educaci6n Superior lo mejor que puede hacer, es proporcionar métodos
de aprendizajes ya que los volimenes y flujos de informacién son de tal magnitud que no tiene
sentido saturar a los estudiantes con tanta informacién sin que ésta se convierta en conocimiento.

El nuevo escenario socio-politico, modifica sustancialmente las concepciones de formacicén
puestas en préctica actualmente. Se habla de una fuerte formacién general que signifique poder
adaptarse a los cambios. Esta visién es opuesta a la tendencia de superespecializacién en ciertas
temdticas. La concepcidn de fragmentacién del conocimiento se contrapone a la idea de formar en
la apertura, en el propio aprendizaje y el control sobre los tiempos asf como en la importancia de la
contextualizacién de las situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Autores como Hamel y Pardal (1995, cf. Carrera Farram F.), plantean la posibilidad de que se
produzcan los cambios organizacionales a partir de la deteccién de las competencias esenciales y
la formacidn en ellas.

Estas nuevas concepciones suponen una adquisicién de competencias basicas y especifi-
cas, a partir de la construccién de los saberes en relacién con las necesidades del que aprende y
los contextos que contribuyen a la significatividad individual y social de los aprendizajes.

En este contexto, la Universidad se plantea promover el autoaprendizaje —o aprendizaje
auténomo—, desarrollando en los estudiantes las competencias que le permitan adecuarse a los
cambios y contextos actuales.

Una de esas competencias es la resolucion de problemas, ya que en su vida profesional, los
estudiantes, deberdn enfrentar permanentemente situaciones probleméticas diferentes.

La concepcidn de competencia estd ligada, muchas veces, a un determinado puesto de
trabajo. En general, cuando se hace referencia a dicha palabra, se dice que una persona es méds o
menos competente, cuando logra automatizar las destrezas necesarias para poder desarrollar una
actividad especifica. Este término, asi entendido, estd muy ligado a los oficios, por un lado, o ala
idea de operarios automatizados sin posibilidad de pensamiento, de autonomia y crecimiento
personal por otro.
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Desde la presente propuesta, se identifica a la Resolucién de Problemas como una compe-
tencia bdsica lleva a considerar que:

a) La nocidn de competencia, desde el punto de vista cognitivo mds que del punto de vista
laboral,

b) Los p tes de una pet

¢) Los pr y procedimientos involucrados en el desarrollo de la competencia
Resolucién de Problemas

d) La importancia que tiene el “repertorio™ de estrategias que posee quien resuelve
problemas

¢) La diferencia entre problema y ejercicio

a) Desde el punto de vista cognitivo se adopta para este trabajo la siguiente nocién de
competencia:

Una ia es un conjunto de idads plejas, integradas en diversos grados,
que se deben desarrollar en los aiumms a través de la educacién formal, para que puedan
desempefiarse como sujetos responsables en diferentes contextos de la wda mm.!' ¥ persma.!'
sabiendo ver, hacer, aauar ydisfrutar ¢ 7 luando alte

estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las decisi das (C. Cullen ]995)

La competencia es concebida como un espiral de complejidad creciente que comprende los
mismos procesos pero cuyo nivel de apropiacién varia segin el nivel cognitivo del que
aprende y el grado de complejidad del conocimiento que se debe apropiar (M. V. Gémez de
Erice, 2000).

Desde esta perspectiva, el planteo de las competencias es espiralado, toma en cuenta desde
dénde se van desarrollando y construyendo los saberes, a partir de los distintos niveles de
complejidad de la competencia trabajada, de las estructuras mentales propias de los alumnos y de
las relaciones entre los sujetos

C. Braslavsky considera que hablar de un sujeto competente es hablar de un ser humano
capaz de resolver los problemas que enfrenta él y que enfrenta la sociedad en su conjunto. Los
sujetos competentes poseen ciertas competencias,

... capacidades agregadas y complejas de desempefiarse en los diferentes dmbitos que hacen

a la vida humana... son como prog de d que los sujetos constriyen y
reconstruyen a partir de su interaccion con el mea‘w ¥ que les permiten funcionar en el
mundo. Son dispositivos que debi estaren p de revisién critica y de

recreacidn. Todas las personas poseen algin mve!decampermcm. (C. Braslavsky, Pdg. 36).

Experiencias escolares adecuadas constituyen caminos para optimizar ese nivel, por medio
de acciones planificadas y sistemdticas orientadas en dicha direccion.

b) A partir de estas nociones, se hace necesario identificar los componentes de una
competencia.
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Si se caracteriza a las competencias y su funcionamiento desde la complejidad, se puede
sostener que son sistemas o conjuntos complejos dindmicos compuestos por:

-conocimientos

-habilidades

-destrezas y

-actitudes

Cuando se trabaja pedagdgicamente alguno de estos componentes, se debe poner en juego
el todo que es la competencia. Cualquier cambio en alguno de los mismos también generard
cambios en los otros elementos que la componen y en si misma.

¢) Cuando se analiza cudles son los procesos y procedimientos involucrados en el
desarrollo de la competencia Resolucion de Problemas, se destaca que al abordar la formacion en
competencias, en forma integral, se producen procesos de autorregulacién, pasajes de
situaciones de estabilidad a inestabilidad y viceversa, de construccién a reacomodacién, de
significatividad a desestructuracion, se advierte la aparicién del principio dialégico, debido a la
dualidad entre los estados.

Los resultados de distintas investigaciones, realizadas desde la Psicologia Cognitiva,
sefialan que, independiente de las caracteristicas especificas del campo de conocimiento del
problema que se resuelve, se dan siempre los mismos procesos. E. D. Gagné (1995) sefiala que
€508 Procesos son:

* Repr tacién del problema que activa el conocimiento relacionado. El conocimiento
activado se aplica a la situacitn nueva,

* Transferencia del conocimiento que es el resultado de la activacién y aplicacién conjunta
del conocimiento.

* Evaluacién es la valoraci6n del éxito que haya tenido la solucién hallada.

+ Comunicacién de los resultados, utilizando distintos lenguajes. Permite realizar la
autoevaluacion del proceso seguido en la resolucién.

Desde el abordaje denominado “procesamiento de la informacién” se ha tratado de dar
cuenta de los procesos de resolucién de problemas. Esto proviene en gran parte del modo de
validacion de las teorfas adoptadas por dicho abordaje. Al imponerse construir un modelo de
funcionamiento del sujeto que pudiera ser traducido en los términos de un programa informdtico,
los psicélogos que se han internado en esta via, han estado obligados a explicitar totalmente las
actividades y procesos que ejecuta quien resuelve problemas. En esta empresa han encontrado
las dificultades que provienen de la extraordinaria flexibilidad del pensamiento humano. Si ha
sido posible construir simulaciones informéticas de la resolucién de problemas cerrados,
semdnticamente pobres (por ejemplo, identificar, clasificar o seriar objetos, jugar al ajedrez...) en
cambio no ha sido fécil, hasta ahora al menos, resolver problemas abiertos, semdnticamente
ricos. El programa inicial que era para Newell y Simon construir un programa general de resolu-
cién de problemas no tuvo, ni mucho menos, el éxito esperado. Sin embargo, pese a las dificul-
tades encontradas, esta corriente ha desarrollado un conjunto de conceptos que permiten dar
cuenta de los procesos de resolucién.
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WEIL - BARAIS, A. (1.993) sefiala que los diferentes componentes que estdn implicados en
los procesos:

* la elaboracién de la representacidn del probl es decir la interpretacion efectuada por
el sujeto de los datos iniciales, de los datos que se deben buscar, del objetivo a alcanzar y
de las restricciones existentes;

+ los proc s efectuados por el sujeto sobre los datos o sobre las representaciones
(las identificaciones, las clasificaciones, las inferencias, los cdlculos, las transformaciones, ...)

*los controles ejercidos y las decisiones tomadas.

Los diferentes componentes no intervienen de manera lineal. Asf el sujeto puede elaborar
una primera representacion del problema que le permitird hacer algo 0 encaminarse hacia una
estrategia elaborada; al controlar la reduccién o el aumento de la distancia con referencia al
objetivo, el sujeto puede decidir continuar o no su recorrido, podrd ser llevado a revisar la
representacién que se hace del problema y encaminarse en otra direccidn para resolverlo. No
existe interaccién constante entre los tres componentes que se acaba de sefialar.

Los estudios que identifican los procesos y procedimientos involucrados en la resolucidn
de problemas, resaltan el papel que juegan los ¢ imi (conceptuales, procedi les y
actitudinales) que intervienen en todos los momentos del proceso de resolucién. La mayoria de
los autores, resaltan la importancia de la representacién del problema, la funcién y transferencia
delos conocimientos, la autoevaluacién del proceso y la comunicacién verbal (oral o escrita) de los
resultados obtenidos.

Si bien en esta propuesta se abordard la Resolucidn de Problemas en distintas dreas
curriculares: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y M; dtica, los pr mencionados se
pondrin en marcha en las distintas situaciones problemdticas propias de cada drea. Dichos
procesos serdn trabajados en todas las dreas, la puesta en marcha de los mismos dependerd de
las estrategias propias de cada una.

IN)

Asi por ejemplo, para la repr idn de un pr se pueden utilizar:

* En Ciencias Naturales dibujos, esquemas, magquetas, tablas, férmulas fisicas, ecuaciones
quimicas a través de los cuales se pueden representar las relaciones entre los componentes del
problema.

*En Ciencias Sociales proposiciones, dramatizaciones, diagramas, esquemas que den cuenta
de las intenciones y acciones de actores sociales en conflicto, contextualizados en situaciones
problemas.

* En Matemdtica un cdlculo, una ecuacidn, un grifico, una tabla son utilizados para
representar las relaciones entre los elementos del problema.

d) Las teorfas del procesamiento de la informacion consideran que la mente humana posee
estructuras de conocimiento y un repertorio de estrategias de resolucidn de problemas que
ayudan a: Interpretar los problemas; localizar el conocimiento y los procedimientos almacenados
y a generar relaciones nuevas entre los items almacenados, por separado, en la memoria.

10
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Laimportancia que tiene el “repertorio” de estrategias que posee quien resuelve problemas
es sefialada por Resnick y Ford (1991), quienes afirman que organizan el proceso de pensamiento
Y permiten recurrir a diversos comp tes del ¢ imiento para preparar un plan de accién
que permita resolver la tarea planteada.

Mayor, Suengas y Marqués, (1.995) definen una estrategia como:

<. el conjunto de procedimi que se i y se llevan a cabo para lograr algiin
objetivo, plan, fin 0 meta... una estrategia cognitiva o de aprendizaje es el conji de
procedimi ¥ procesos I leados por una persona en una situacicén particular

de aprendizaje para facilitar la ad: de (Pdg. 30)... los procedimientos
empleados son, por lo tanto, todas las activi i les en las que se
involucra el sujeto di eelp de aprendizaje. Tienen como objeto influir en el proceso
de codificacién de la informacidn cuando elabora una respuesta (Pig. 34).

Estas nociones generales acerca del concepto de estrategia y de estrategia de aprendizaje
serdn capitalizadas para la resolucién de problemas en cada una de las 4reas curriculares y se
establecerd el conjunto de estrategias especificas de resolucién en cada una.

El fund. ) que la seleccién de estrategias g les de resolucién en cada
drea, dard respuesta a estos interrogantes:

-¢Cudl es el conjunio de “capacidades complejas, integradas en diversos grados” que
encierra la resolucidn de problemas?

- §Qué tipos de estructuras cognitivas han logrado construir los alumnos y qué repertorio de
estrategias poseen para acceder a sus conocimientos almacenados y estructurados?,

-¢ Cudles son los procesos y procedimientos que se ponen en marcha en ese acceso al
conocimiento?.

Las respuestas a estos interrogantes se constituyen en el eje que se pretende abordar en
la metodologia de ensefianza para el desarrollo de la competencia basica: Resolucién de
problemas.

) El término problema tiene en Psicologia una extensi6én amplia. Existe la tendencia
por parte de los psicélogos que estudian la percepci6n, la comprensién o el razonamiento
a utilizarlo para designar el hecho que en el momento del tratamiento adecuado de la informa-
cién, el sujeto ejerce un control de su actividad. Es decir, su conducta no proviene sélo de
procesos automiticos.

Lamayorfa de los autores, coinciden en identificarlo como

una situacion que enfrenta una persona (o un grupo) y desea resolverla, pero es consciente
de que no cuenta con las d , técnicas o gias necesarias para llegar a la solucién
en forma rdpida y segura y que para ello, necesita de un proceso de reflexion y toma de
decisiones acerca de la secuencia de pasos a seguir (1. 1. Pozo et al, 1994, pigs. 17-18).

Un problema constituye una situacion incierta que provoca en quien la padece una conducta
(resolucidn del problema) tendiente a hallar la solucion (resultado esperado) y reducir de
esta forma la tensidn inh a dicha incertidumbre (Perales F. 1. y otros, 1995)

11
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Si se inserta la resolucién de problemas dentro de las actividades docentes, ella demanda
saberes (conceptos, leyes, principios), habilidades, procedimientos (aplicacion de férmulas,
biisqueda de informacién necesaria para la resolucién de situaciones, formulacién de
hip6tesis, etc.) y actitudes favorables hacia la actividad propuesta.

Una situacién problema es toda aquella que se caracteriza por presentar:

1. Un conjunto de datos (objetos materiales, acciones, acontecimientos, repr ione
simbélicas, lingiifsticas, grificas, dricas)

2. Un conjunto de preguntas que precisan el objetivo a alcanzar

3. Un conjunto de restricci que delimitan las acciones del sujeto (conocimientos

previos, materiales e instrumentos, informacién disponible)

Es importante destacar que cuando una persona dispone de técnicas, mecanismos, que
aplicadas a la situacién le permiten llegar rdpidamente a la soluciGn, esa situaci6n es simplemente
un ejercicio y noun problema.

Esta diferencia debe ser resignificada por el docente pues si bien algunas situaciones, en un
mismo grupo de alumnos, pueden resultar verdaderos problemas para unos, para otros pueden
convertirse en un ejercicio. Ademds, una misma situacion puede ser un verdadero problema a una
edad y un ejercicio a otra.

Que una situacién resulte ser un ejercicio o un problema depende, por un lado, de la
experiencia y de los conocimientos previos que tengan los alumnos que la resuelven, de los
objetivos que se hayan propuesto para resolverla y por otro, de la forma en que se les presente el
enunciado (verbal, grafica, verbal y gréfica).

Laresolucién de ejercicios permite reafirmar habilidades instrumentales bdsicas. Obligaalos
alumnos a tomar decisiones sobre las acciones a seguir para llegar a la solucién o, lo que es lo
mismo: a seleccionar estrategias.

Puede ocurrir que cuando un tipo de problema se soluciona reiteradamente se convierta en
un ejercicio. Por ejemplo, situaciones que impliquen medir con un determinado instrumento,
registrar datos y comparar, resolver célculos, etc. Las estrategias, basadas en utilizar una técnica,
ejercitadas en esos problemas (convertidos luego en ejercicios) son necesarias para resolver
nuevos problemas.

La resolucién de nuevos problemas, por lo tanto, ademds de requerir estrategias,
conocimientos conceptuales, actitudes, requiere del dominio de esas técnicas ejercitadas
previamente que serdn usadas por los alumnos como recursos cognitivos, como medios para
llegar a la solucién.

Estas afirmaciones permiten decir que, ademds de iniciar a los alumnos en la resolucién de
problemas, la ejercitacién de habilidades instrumentales es un importante componente, pues la
automatizacion de esas habllidades serd 1nd1spensab]e para que luego, en afios posteriores de la

educacién formal, pasen a ser funcionales, y “ ser usadas como integrantes de las
estrategias necesarias para Iver probl mcis complejos” (.1 Pozo y Y. Postigo Angén,
1994).
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En una de las definiciones expresadas se hace referencia a que se desea alcanzar una
«solucién» para resolver el problema. Esta solucién estd asociada a la idea de «meta». La meta o
solucidn (aquello que se busca) tiene que ver con el estado inicial del problema, constituyen lo que
se desea lograr en una situacién determinada. En un problema puede haber una o varias metas, las
cuales pueden estar bien o mal definidas.

La ensefianza activa y la resolucién de problemas como competencia

Abordar la resolucién de problemas como competencia, en donde se ponen en juego una
serie de elementos, procesos, procedimientos y habilidades para el logro de objetivos o metas, es
una alternativa vilida para la enseianza activa.

Las investigaciones realizadas en el campo docente, acentiian la importancia del rol docente
en los aprendizajes como asf también las caracteristicas de los alumnos. Se refuerza la idea que
ensefiar y aprender son procesos de enorme complejidad, en los que intervienen numerosos
actores. El docente, uno de esos actores sociales, debe tener conocimientos y estrategias que le
permita llevar adelante a tarea.

Se toma como punto de partida lo que Tomas Good ( 1983) llama ensefianza activa, en la que
se necesita de un docente activo que:

+ Identifique metas claras para sus alumnos

-

Seleccione estrategias en la ensefianza que permitan alcanzar més efectivamente las
metas de aprendizaje

Provea de ejemplos y representaciones que ayuden a la comprensitn profunda de los
temas

* Logre el compromiso del alumno con su propio proceso de aprendizaje

Guie la construccién de los conocimientos sobre las estructuras existentes

Monitoree los procesos de manera de identificar las evidencias de que se produce
aprendizaje.

En la bibliografia aparecen numerosas investigaciones en torno al modelo de docente
ideal, concluyendo que este no existe debido a que cada docente vive realidades diferentes, en
contextos particulares, con alumnos distintos. Por ello resulta indispensable que el docente
cuente con un repertorio de estrategias de ensefianza. Este repertorio hace de cada uno, un ser
tnico en relacién con el o los sistemas en los que estd inserto y con los que interactia.

Resulta interesante a la hora de pensar y repensar el hacer diario, analizar los modos de
enseiianza de manera de disefiar y utilizar estrategias que, conceptualmente, estén relacionadas
para incrementar los logros de los alumnos en sus habilidades de pensamiento de nivel superior
¥ pensamiento critico.

Las estrategias se basan en la premisa de que los alumnos aprenden con mayor efectividad
cuando participan activamente en la organizacidn y biisqueda de relaciones en la informa-
cidn que cuando pasi reciben pos de c fmi dados por el docente. Esta
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participacién activa resulta lanio de una comprensidn profunda del idi diado, como
del mejoramiento de la habilidad de pensar (Eggen P.Y Kauchak 1999:9)

Las estrategias para la za en esla prop didéctica se definen y encuadran en las
concepciones de Eggen y Kauchak (1999:65) respecto al pensamiento de nivel superior y critico:

las habilidades de nivel superior y pensamiento critico implican la combinacién de

- una comprensidn profunda en temas especificos,

- la habilidad de usar efi los | cognitivos bdsicos (metacognicion) y

- actitudes y habilidades.

Para poder desarrollar las competencias y abordar los contenidos dentro del marco del
pensamiento de nivel superior y erftico, desde una propuesta didctica, se propone utilizar en
las aulas el modelo de ensefianza y aprendizaje denominado Aprendizaje Cooperativo. El mode-
lo propuesto por Eggen y Kauchak (1999:295) se define como “el grupo de estrategias de
ensefianza que compromete a los alumnos a trabajar en colaboracién para alcanzar metas
comunes”.

Para que se produzca el aprendizaje cooperativo, los alumnos deben aprender a trabajar
en colaboracién hacia metas comunes, desarrollando habilidades que tienen que ver con las
relaciones humanas dentro y fuera de la institucién educadora.

Las componentes esenciales del modelo son:

+ Metas grupales que ayudan a crear un espiritu de equipo y alientan a los estudiantes a
cooperar entre sfi.

« Responsabilidad individual donde cada miembro de un grupo demuestre su COMPromiso
por adquirir las destrezas y las habilidades en los conceptos investigados.

gualdad de oportunidades para el logro del éxito: significa que todos los estudiantes
més alld de la habilidad o de los conocimientos previos que posean pueden ser
reconocidos por sus esfuerzos.

Segiin Slavin (1995, cf. Eggen P Y Kauchak D. pp. 299) el modelo de aprendizaje cooperativo
ha sido diado exhausti y los ltados han sido muy buenos, aplicado tanto para el
desarrollo de habilidades basicas del pensamiento como para las de nivel superior, tal es el caso de
la resolucién de problemas.

Finalmente, cabe destacar que las razones por las cuales la propuesta de trabajo cooperativo
ha significado una buena estrategia, son las siguientes:

« Los alumnos son recompensados por trabajar juntos, por sus logros individuales y
grupales.

+ Laposibilidad de trabajar en equipo puede ser intrinsicamente motivador.

« Los beneficios cognitivos que trae trabajar en equipo por que se producen distintas
formas de procesamiento de la informacién y de retroalimentacién de los alumnos
respecto al equipo y viceversa.
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En sintesis, las siguientes afirmaciones de J. I: Pozo y Y. Postigo, (1994:41) reafirman lo
expresado hasta aqui acerca de la formaci6n de la competencia “Resolucidn de Problemas” desde
las distintas dreas:

Dado que las estrategias de solucién mds eficaces son especificas y adapiadas a las
caracteristicas de cada dominio y cada tipo de problemas, ensefiar a solucionar problemas
requiere para esie enfoque entrenar su resolucién especificamente en cada una de las dreas.
Asi, podria diferenciarse la solucion de problemas en las distintas dreas del curriculo. Tal vez
en las tres dreas, que por sus ¢ idos y tradicién educativa la solucidn de probl seria
un contenido especifico mds rell serian M dticas, Ciencias de la Naturaleza y
Ciencias Sociales... La especificidad de los problemas de cada una de estas dreas justifica su

por separado, si bien es un imyp nivel de cohesién en el
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MATEMATICA
Norma Pacheco, Ana Repetto, Adriana Moreno

Histéricamente la resolucién de problemas es un tema que se asocia indiscutiblemente al
Area Matemtica. Generalmente, si un alumno menciona que “estd resolviendo un problema” se
infiere directamente que su tarea se estd desarrollando en el 4mbito de las Ciencias Exactas.

La estrecha relacin entre resolucién de problemas y Matemitica estd implicita no sélo en
los curriculos sino también en la opini6én comin de 1a gente.

Tradicionalmente y, en comparacién con otras dreas de conocimiento, la Matemdtica se ha
destacado por ser eje alrededor del cual se tejian ideas tales como: SI EL ALUMNO SABE
MATEMATICA ES PORQUE SEGURAMENTE ES INTELIGENTE. En otras palabras parece ser que si una
persona sabe resolver problemas matemiticos es porque sabe razonar y pensar adecuadamente
y viceversa.

Siembargo, nuestra creencia apunta a justificar la ensefianza de resolucién de problemas en
Matemdtica por el hecho que supone una puesta en marcha de estrategias de razonamiento y
pensamiento adecuadas que pueden extenderse a otras dreas de conocimiento.

Esta idea nos lleva a pensar que existen estrategias generales de resolucién de problemas
que pueden ser ensefiadas y aprendidas. La toma de conciencia de la aplicacién de tales
estrategias permitird al alumno dotarse de herramientas itiles y adecuadas a la hora de intentar
resolver un problema en cualquier drea del conocimiento en la que se encuentre.

La resolucién de problemas como competencia cognitiva

Cuando se quiere comprender por qué en el 4rea Matemitica la resolucién de problemas es
una competencia a desarrollar en los alumnos es necesario tener presente:

a) Por qué la resolucién de problemas es considerada como un contenido procedimental
en los CBC del Area Matemitica,

b) Qué diferencia existe entre problemas y ejercicios que se resuelven en el 4rea,

¢) Qué caracteristicas debe tener una metodologia de ensefianza activa basada en la
resolucidn de problemas

a) La resolucidn de problemas como contenido estd ori 1a hacia lo procedi tal. Es
considerada un contenido procedimental que atraviesa el drea. Es importante, por lo tanto, acordar
ciertos conceptos relacionado con lo procedimental.




RESOLUCKN DE PROBLEMAS

Laconsulta a diversos trabajos que se refieren a la adquisicién de confenid. dimental
en la educacién formal, ha permitido detectar las mds variadas conoepluahzaclones acerca de
procesos, procedimientos, habilidades, estrategias, ¢ idos proc

Por ejemplo, como ya se sefial6 anteriormente, J Mayor, A, Suengas y J. G. Marqués (1.995)
al referirse a qué es una estrategia expresan:

“Una estrategia es el conjunto de proced que se instr y se llevan a cabo
para lograr algin objetivo, plan, fin o meta”. “Una esrml'.egla cognitiva y/o de aprendizaje
es el conjunto de procedimientos o procesos I pleados por una p en una
situacion particular de aprendizaje para facilitar la adgquisicion de conocimi " los
procedimientos empleados son, por lo tanto, todas las actividades y o] ] les en
las que se involucra el sujeto dnmnte el proceso de aprendizaje. Tienen como objeto influir en
el proceso de codificacion de la i ion cuando elabora una resy .

M. Amestoy (1 996) sefiala que la observacidn, la descripcidn, la comparacién son
habilidades o pr del pensamiento, se advierte que la autora sefiala una
secuencia de acciones que el alumno tiene que ejercitar para lograr el desarrollo de cada una de
esas habilidades.

kD gne hiad

Por otro lado, para poner en marcha las propuestas de transformacién curricular en los
distintos niveles educativos, que hoy se proponen tanto en la Provincia de Mendoza como en el
Pais, se han elaborado documentos que tratan la fianza de los cc idos procedi
Enellos se expresa:

“En el campo de la Formacidén Docente de Grado los idos procedil I
ifuyen wi conj de procedimi ¥ estrategias para resolver situaciones

prob!gmdncas referidas tanto a la formacién general como a la especializada. Su

adguisicién constituye un proceso gradual”..."Los idos procedi les se

presentan agrupados en: procedimientos vinculados con el razonamiento, con la
formulacion de preguntas, problemas y explicaciones provisorias, con la recoleccidn, el
tratamiento y la comunicacién de la informacidn, con el trabajo en grupos y equipos, con el
disefio de proyectos y con la organizacién de la ensefianza” (Ministerio de Cultura y
Educacidn de la Nacidn, La transformacién de la formacidn docente, Pédg. 54, 1.996).

“Los contenidos procedi les acercan a los alumnos a un saber hacer”....."la
observacion es uno de los procedimientos usados en la recoleccidn de informacion”..... "los
procedimientos de organizacién de la mfnrmacmn son solidarios con los procesos de

ana.ftm e m.rerpnﬁaﬂén de la infor idn. C bié) sitiles para la
idn".... "existen dif limientos para el registro y organizacion de la
informacién, como tabulaciones, gngﬁmx. q ... " (Direccién General de Escuelas.

Provincia de Mendoza. Lineamientos Curriculares, Pdg. 28, 1.998).

Del uso de los términos, que hacen distintos autores, y en el contexto que estamos trabajando,
se desprende que una estrategia no es s6lo un conjunto de acciones: “Una estrategia es la
habilidad, la capacidad que tiene una persona para ejecutar con destreza, inteligencia y
disposicidn un conjunto de procesos y de acciones secuenciadas o procedimientos que ponen
en marcha esos procesos.
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Porlo que:
Un procedimiento es cada una de esas acciones secuenciadas que ejecuta la persona.
Y que

Un proceso es el conjunto de las acciones sucesivas o procedimientos que ejecuta la persona
cuando usa la estrategia que comprende a esas acciones” (N. Pacheco, M. L. Porcary otros 2002).

En este contexto de conceptualizaciones, se puede afirmar entonces que ensefar la
resolucién de problemas como contenido procedimental, consiste en ensefiar el conjunto de
estrategias de resolucidn y los procesos y procedimientos involucrados en ellas.

Pero también es necesario sefialar en este momento, que ensefiar a resolver problemas no
sélo debe circunscribirse a lo procedimental, hay también otros aspectos que intervienen. Uno de
ellos es la actitud positiva y activa que debe tener cada alumno frente a una situacién problema y
a su resolucién.

Otro aspecto que se debe considerar y que atraviesa cualquier resolucién de problemas es
¢l contenido conceptual que siempre estd implicito en cualquier situacién que se plantee. Frente
auna situacién problema, es posible que el al y conozca el procedimiento a seguir e incluso
tenga la actitud adecuada, pero si desconoce el contenido conceptual que involucra la
situacién, dificilmente pueda darle una solucién. Este desconocimiento por parte del alumno
constituye una de las restricciones que delimitan las acciones de quien intenta resolver una
situacién problema.

b) En relacién con la diferencia entre problema y ejercicio, ya mencionada en el marco de
referencia, resaltamos que, en el Area Matemdtica, el término problema hace referencia a
situaciones muy diversas. Estas dependen en gran medida de la percepcin de las personas que
se enfrentan a problemas, como asf también de sus expectativas y de la experiencia que tengan
sobre los mismos.

Una situacién es un problema cuando se considera como “una situacion que un individuo
o un grupo quiere o necesita resolver y para la cual no dispone de un camino rdpido y directo
que lo lleve a la solucién” (Lester, 1983). Estamos frente a un problema cuando no disponemos de
procedimientos automdticos que nos permitan darle solucién.

En general, el docente plantea a sus alumnos situaciones problema que la mayorfa de las
veces escapan a sus intereses. S6lo si la mayoria de las situaciones resultan interesantes a los
alumnos se podrd desarrollar en ellos la competencia de resolver problemas. La idea es que en el
drea ademds de plantear diversas situaciones interesantes, los alumnos aprendan estrategias y
adquieran herramientas suficientes para resolverlas.

Un problema se diferencia de un ejercicio ya que en este dltimo se utiliza un mecanismo
automndtico que conduce a su solucidn. Por ejemplo, la aplicacién de una férmula para resolver una
situacién.

De esta manera, interpretar la informacion que contiene una gréfica estadistica o de otro tipo

puede resultar un problema para algunos, un ejercicio para otros o ninguna de las dos cosas. Todo
depende del grado de conocimiento sobre el tema y la actitud frente a la situacién.
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Aungue la propuesta rutinaria de ejercicios es importante como instrumento para reafirmar
habilidades, no debe confundirse con la resolucidn de problemas ya que como dijimos en el marco
de referencia, esto implica la aplicacion de estrategias y herramientas intelectuales adecuadas.

El hecho de que una situacién resulte ser un problema o un ejercicio para un alumno o grupo
de alumnos depende también del momento pedagégico en el que se presente.

¢) Una metodologia de i basada en la resolucién de problemas se caracteriza por
ser una ensefianza activa en la que docente y alumnos tienen una actitud activa, en la que se
garantiza que paralelamente a la adquisicién de conocimientos se desarrolle un conjunto de
capacidades y hdbitos necesarios para la actividad intelectual.

Para un efectivo funcionamiento de una ensefianza basada en la resolucién de problemas se
requieren ciertas habilidades por parte del docente y de los alumnos que se pueden sintetizar de la
siguiente forma: (*) Adaptacidn de la propuesta de O. Portela y otros (Revista digital UMBRAL
N°112003)

+ Mostrar preocupacién por los alum-
nos COMO Personas.

* Demostrar interés por el éxito de
los estudiantes.

* Incluir actividades que preparen a
los alumnos para el campo profesio-
nal.

= Responsabilizar al alumno de su
proceso de aprendizaje.

+ Clarificar metas de aprendizaje.

* Lograr la coherencia entre el proce-
s0 de evaluacidén y las metas de
aprendizaje.

* Incluir actividades que ayuden a
los alumnos a crear una estructura
de conocimiento itil (poder recupe-
rarlo y aplicarlo en diferentes situa-
ciones).

* Proporcionar retroalimentacién in-
mediata.

* Motivar a los alumnos.

* Ser activos

* Trabajar cooperativamente.

+ Comprender claramente la tarea y el
tiempo necesario para realizarla.

* Dedicarse a la tarea.

= Ser conscientes de sus propios esti-
los de aprendizajes en los distintos
momentos (de adquisicién, de
profundizacién y de evaluacién del
conocimiento).

* Ser conscientes de la necesidad de
crear una estructura de conocimiento
y de las habilidades para usarla

* Ser responsables de sus procesos
de aprendizaje

* Ser criticos de sus resultados y de
los comunicados por sus compafieros

Es importante sefialar que existen diferentas formas y momentos de concrecién de la
ensefianza basada en la resolucién de problemas:

* como disparador para abordar un contenido nuevo,
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*en la ensefianza y el aprendizaje de los distintos niveles de formalizacién de un contenido
o conjunto de contenidos matemdticos,

* en la autoevaluacion que el alumno hace de sus aprendizajes, en la coevaluacién
(evaluacién en grupo) y en la evaluacién que el docente realiza de los aprendizajes.

Un ejemplo de una situacién diddctica puede ayudar a comprender el modelo de una
ensefianza basada en la resolucidn de problemas. Para ello le sugerimos analizar lo expresado,
sobre esa ensefianza, a través de la realizacién de las siguientes actividades:

Actividad 1

Le proponemos que:

1-Lea comprensivamente la situacién diddctica planteaday desarrollada.

2-Utilice la tabla anterior donde se sefialan las habilidades de un docente y de
alumnos cuando la ensefianza de contenides matemdticos se plantea desde la
resolucién de problemas.

3-Sefiale en qué momentos de la situacién diddctica se ponen en marcha esas
habilidades tanto por parte del docente como por parte de los alumnos.

Observacién: se ha elegido un contenido que estamos seguros conoce todo
docente de EGB3 y del Nivel Polimodal: Algoritmo de la suma de nimeres racionales
con escritura fraccionaria

Situacién inicial:

* Los alumnos han comprendido que el fraccionamiento de una cantidad continua
o discreta surge cuando en las situaciones que se presentan obligan a realizar
las acciones de repartir o de partir sin que quede resto.

+ Comprenden que existe una relacién entre esas acciones y el cdlculo correspon
diente entre las medidas de las cantidades que intervienen en la situaciény
reconocen que ese cdlculo es una divisién (en la que puede haber o no un
resto).

* Han comprendido significativamente el algoritmo de ese cdlculo con nimeros
naturales,

Comprenden que si la situacién implica realizar acciones de juntar, reunir,
agregar las cantidades a que hace referencia la situacion, con la finalidad
de hallar una totalidad, el cdlculo entre las medidas que se corresponde con
€sas acciones es una suma.
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RESOLUCION DE PROBLEMAS

Comprenden y pueden fundamentar el algoritmo de la suma de nimeros raciona
les con escritura fraccionaria de igual denominador.

Conoceny aplican la técnica de cémo fraccionar dos veces una misma cantidad
continua

Conocen y saben calcular el menor mdltiplo comdn de dos o mds ndmeros.

Saben hallar una fraccién equivalente a otra con denominador conocido.
Situacién de aprendizaje:

Los alumnes han estado resolviendo situaciones que implican sumas de
fracciones de igual denominador. Se les presenta la siguiente situacién:

Un campo ha sido sembrado. En una tercera parte del campo se ha sembrado
lechuga y en dos quintas partes del campo se ha sembrado tomates. (Qué parte del
campo se ha sembrado?

Los conocimientos previos que poseen los alumnos les permitirdn identificar que
la accién es reunir las partes del campo sembradas para conocer la superficie
sembrada, por lo tanto decidirdn sumar las fracciones que representan las medidas

de cada parte sembrada:
]
—_— ==
7 e ]

Por analogia con suma de fracciones de igual denominador posiblemente algunos
alumnes hallen el siguiente resultado:

+

Lad | =
| b2
oo | w

Otros alumnos quizds identifiquen la diferencia de denominadores y traten de
representar grdficamente pero se ven imposibilitados de interpretar esa representacién
y otros, quizds, expresen que no saben cémo hacerlo.

Ante la existencia de variadas y distintas respuestas el docente propondrd
representar gréficamente la situacién pues todos saben cémo hacerlo.

La representacién que surgird puede ser
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Envirtud del argumento de la situacion las dos partes marcadas con X deben ser
trasladadas a un lugar del campo que no esté sembrado.

Los alumnos observan que el campo ha quedado fraccionado en 15 partes
equivalentes. Y que ahora pueden hallar la suma buscada:
LN
3 & /15 3
Con lo que verifican que el resultado no es -
El docente puede solicitar que expresen cada fraccidn, que representa la
medida de cada parte, en fracciones equivalentes con denominador 15

Con lo que ahora pueden expresar:
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1.2 1
—_———
3 5 15

’ 5.6 11 )

dque 1% + 15 15 QJueesun cdlculo que ya conocen y saben resolver

La resolucién de varias situaciones que impliquen la suma de fracciones de
distinto denominador, utilizando la representacién gréfica del fraccionamiento,
permitird a los alumnes observar y verbalizar que:

En todas las situaciones la suma de fracciones de distinto denominador se
puede fransformar en una suma de fracciones equivalentes de igual denominador

El denominador comiin es un miltiplo comdn de los denominadores de las
fracciones dadas

En este momento el docente sélo tendrd que hacer observar a los alumnos, que de
todos los multiplos que tienen en comin esos denominadores conviene, por razones
prdcticas, usar el menor de los mdltiplos comunes.

Esta observacién les permitird a los alumnos, de ahora en mds, resolver este
tipo de situaciones sin utilizar la representacién gréfica, por ejemplo de la siguiente
forma

1 2

3 + 5 e I + T (escriben la suma como suma de fracciones equivalentes
de las que conocen el denominador comiin)

1.9 B § i . :

3 + P T (hallan los numeradores de las fracciones equiva

lentes y suman)

Sélo después de estas experiencias los alumnos estardn en condiciones de
generalizar y verbalizar cémo se suman dos o mds fracciones de distinto
denominador, Esa verbalizacién puede ser:

La suma de dos o mds nimeros racionales expresados como fracciones de
distinto denominador es equivalente a una suma de fracciones equivalentes a las
dadas y de igual denominador. Ese denominador comiin puede ser el menor de los
denominadores comunes a los denominadores de las fracciones dadas.
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Actividad 2

Le sugerimos ahora que
* Reflexione sobre esta situacién de aprendizaje:

Sus alumnos, que posiblemente no hayan construido con significado el algoritmo
en aflos anteriores de escolaridad, resuelven sumas de fracciones de distinto

2 5 + ﬁ l 1
denominader de la siguiente forma: —; A TRRETE Usted desea averiguar si el
cdlculo lo resuelven mecdnicamente, sin significado de lo gue hacen, o pueden

fundamentar por gué escriben:—— s 6

<Qué respuestas espera que den los alumnos? ¢Por qué?

Los resultados de estas dos actividades serdn retomados luego cuando
abordemos y apliquemos las estrategias que se han seleccionado para la resolucién
de problemas en Matemdtica.

Las estrategias de resolucién de problemas y los procesos y procedimientos
involucrados

La mayorfa de los autores al proponer estrategias de resolucion de problemas se refieren a
cuatro estrategias principales: Comprensién del problema, Concepcién de un plan para
resolverlo, Ejecucion del plan y Evaluacion de los resultados independientemente del dreaen la
que se esté trabajando.

En la presente propuesta se han considerado estas estrategias con el agregado de una mis:
lac icacion delosr Itad

Es muy posible que los alumnos ya utilicen estas estrategias de resolucién, sin embargo, es
muy conveniente que ellos tomen conciencia del recorrido que realizan. Esto se logra sélo cuando
el alumno es capaz de expresar con sus propias palabras lo que ha pensado (Comunicacidn), las
decisiones que ha tomado en el transcurso de la resolucién, haciendo uso de un esquema,
diagrama, sfmbolos u otro recurso. Es esa comunicacidn la que puede mostrar con certeza que el
alumno ha comprendido el problema.

Si se retoman los procesos y procedimientos involucrados en la resolucién de problemas

propuestos desde la Psicologfa Cognitiva y sefialados en el marco de refi ia: repr
del problema, transferencia del conocimiento, « icacién y autoevaluacion (E. D. Gagné,
1.995), tiene sentido desde esta 4rea resaltar que larepr ion del problema o modelizacion

es de suma importancia para tener éxito en la resolucion.
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Es esa representacidn la que determina qué conocimientos, vinculados a la situacién
planteada, deben activarse en la memoria a largo plazo. Estos conocimientos traidos a la memoria
a corto plazo u operativa, serdn utilizados cognitivamente para producir la representacion del
problema la que puede consistir en una serie de proposiciones o imdgenes tanto internas como
externas.

En la representacién estdn involucrados otros procesos y procedimientos si se tiene en
cuenta que para llegar a ella el alumno debe adquirir, interpretar, analizar y reorganizar
conceptualmente la informacion que posee.

Todos estos procesos mentales interactian en la resolucién. Por ejemplo, después de
realizar una representacidn inicial del problema y activar el conocimiento que se piensa es
relevante para esa representacion, la persona puede descubrir que el conocimiento no es
pertinente. Realizard, entonces, una nueva representacion que activar4 otro conocimiento distinto.
Esas interacciones continuardn hasta que la persona pueda solucionar el problema. Ocurre que
los alumnos, si no han adquirido habilidades para hacer uso de sus conocimientos, ante la
primer imposibilidad de resolucién no intentan la bisqueda de otra posibilidad. Pero también
ocurre, que si el alumno no ha estructurado en su mente el conocimiento de forma significativa
posiblemente no llegue a una solucién con éxito a pesar de haber adquirido la habilidad para
recurTir a ese conocimiento que posee.

En la situacion didédctica planteada en la actividad 1, por ejemplo, la mayoria de los alumnos
en un primer momento acudieron al conocimiento que tienen acerca de cémo se suman fracciones
de igual denominador y algunos lo usaron para la situacién planteada sumando numeradores y

inadores posibl porque recordaron el algoritmo que conocian para aquel caso y al
observar distintos denominadores pensaron que también habfa que sumarlos. Otros alumnos
quizds descubrieron esa diferencia y tomaron la decisién de recurrir a la representacién gréfica
pero no pudieron interpretarla en relacién con la meta que perseguian. Otros al s observaron
que era una situacién nueva y optaron por expresar la no comprensién sin hacer ningiin intento de
resolucidn. Los dos primeros grupos de alumnos, desde sus conocimientos previos pusieron en
marcha los procesos de interpretar, analizar y reorganizar conceptualmente la informacién que
poseen y la que en forma explicita o no les ofrece la situaci6n problema.

;De qué dependen estas diferentes actitudes de los alumnos ante una situacién nueva?
Evidentemente de las habilidades que hayan adquirido para recurrir a sus conocimientos y de las
estrategias que permiten poner en marcha esos procesos para comprender el problema.

Actividad 3

Le proponemos que lea atentamente la siguiente situacién en la que se muestra la
posible representacidn que tres alumnos realizan ante la situacidn que se les plantea

Situacién planteada:
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¢Cudl es la medida de los dngulos de un tridngulo en el que uno de sus dngulos
tiene una amplitud de 18° mds que otro y el tercero tiene una amplitud de 12° menos
que la suma de las medidas de los otros dos?

Los intentos de representacidn de distintos alumnos son los siguientes:

Alumne 1:

la] + 1] +|c| = 180

|4l = 1B] + 18

€1 = 1] +16] - 12

Alumne 2:

lal = |b| + 18

I<l = lal +|b] - 12
|B] = x

Icl=x+18+x-12=2x+6
lal + I +I] = 180

x+x+18+2x+6=180

Alumno 3:

bl = lal+18

le] = |a] +18-12

Considerando que en la representacidn o modelizacién deben estar explicitadas
las relaciones que existen entre los elementos del problema tanto explicitos como
implicitos, le proponemos reflexionar y responder a:

1) A sucriterio, ¢los tres alumnos lograron una representacién con la caracteristica
mencionada? ¢Por qué?
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2)cQué alumno, después de la representacién, descubre que el conocimiento al
que acudié no es pertinente, es decir, que la representacién lograda no le
permite visualizar un camino hacia la meta?

3)cCudles son los conocimientos (conceptuales y procedimentales) minimos que
los alumnos tendrian que activar para lograr una representacién adecuada de
este problema?

Seguramente usted acordard que el hecho de que cada uno de los alumnos de la actividad
anterior tome la decisién de continuar o no con el proceso de resolucidn a partir de la representacién
que realizd, depende en gran medida del conocimiento y del conjunto de habilidades cognitivas
que posee y que le permiten activar nuevos conocimientos para lograr una nueva representacién
en ¢l caso de que visualice que la primer representacién no le permite llegar a la meta (hallar la
medida de los tres dngulos del tridngulo).

Margarita Amestoy de Sdnchez (1.996) en su Programa de Desarrollo de Habilidades del
Pensamiento, propone una metodologia para mejorar las habilidades del pensamiento gue son
bésicas para el aprendizaje de estudiantes y personas en general y sefiala que el eslabén perdido
en educacién es precisamente el desarrollo de habilidades para pensar, resolver problemas,
tomar decisiones. Su metodologia consiste, en lineas generales, en la ensefianza de procesos

! les del per iento como observar, describir, comparar, establecer relaciones, clasificar;
conceptuar y de procesos superiores entre los que la autora ubica a la Resolucidn de Problemas.
La propuesta de la autora marca la necesidad de un gran cambio del profesor y del alumno en la
concepcidn del proceso de ensefianza y de aprendizaje pues se necesita de un alumno activo e
interesado y de un profesor indirecto y mediador.

Esta propuesta es de suma importancia para la ensefianza basada en la resolucién de
problemas puesto que, en general, los docentes creemos que los alumnos saben poner en juego
€308 procesos y sus procedimientos. Es decir damos por sentado que saben : ;cdmo se observa?
(cdmo se describe? ;cdmo se compara? elc. Seglin la autora esos procesos deben ser ensefiados
cuando se quiere desarrollar habilidades elementales y superiores de pensamiento. Por las
caracteristicas de la presente propuesta no abordaremos dicha ensefianza, pero si reflexionaremos
sobre el cémo cuando apliqguemos esos procesos a través de la realizacién de las actividades
que le proponemos.

Otro aporte al que es necesario referirse, antes de abordar las estrategias de resolucién, es el
que corresponde a las teorfas del procesamiento de la informacién. Desde dichas teorias se considera
que la mente humana posee estructuras de conocimiento y un repertorio de estrategias de

¥ it depl bl q Y lana:

-Interpretar los problemas;
-Localizar el conocimiento almacenado y
-Generar relaciones nuevas entre los items almacenados, por separado, en la memoria.
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Estas estrategias o habilidades cognitivas, segiin Resnick y Ford (1.991), organizan el proceso
de pensamiento y permiten recurrir a diversos compo del conocimiento para preparar un
plan de accién que permita resolver la tarea planteada.

Asf por ejemplo, un alumno que resuelve la situacién trabajada en la actividad 3, para
interpretarla deberd localizar, en su memoria a largo plazo, por un lado los conocimientos relacionados
con: triangulo, suma de medidas de dngulos interiores, medida de angulos. Conocimientos que
posiblemente los haya estructurado en un solo esquema. Por otro lado, recurrird a otro grupo de
conocimientos como: relacién entre variables, ecuacién, resolucién de ecuaciones. Esos dos
conjunto de conecimientos que el alumno ha almacenado en “bloques” separados en su memoria,
son trafdos a la memoria a corto plazo o de trabajo y utilizados para generar relaciones entre los
elementos del problema, explicitos o no.

Le sugerimos leer la Lectura II, que se encuentra al final de eata propuesta y sirve para

ampliar estos aportes de la teorfas del procesamiento de la informacién acerca de la relacién entre
las estrategias de resolucién de problemas y el uso del conocimiento estructurado.

Actividad 4

Le solicitamos que
-Lea las siguientes situaciones

-En la tabla explicite qué niicleos de contenidos podrian activar los alumnos
para relacionarlos y obtener una representacién de la relacién entre los
elementos de la situacién.

a) Enun tridngulo abc, sus dngulos tienen las siguientes amplitudes:
=% O=2x" y = 3x".
Halla el valor de x. ¢Qué clase de tridngulo es? ¢Por qué?
b) ¢Cémo se puede determinar el nimero de lados de cualquier poligono si se

conoce el nimero de diagonales? Busca por lo menos dos formas de resolucién.
Justifica cada una de ellas.

Situacién problema Nicleos de contenidos

b
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En este trabajo han sido considerados estos aportes teéricos en el momento de explicitar las
acciones o procedimientos que los alumnos pondrdn en marcha cuando usen las estrategias de
resolucién seleccionadas.

En la seleccién de esas estrategias de resolucién, que los alumnos deben aprender, también
se ha considerado que esas estrategias se caracterizan por ser:

conscientes (controladas), autodirigidas (individual y espontdnea) y genéricas o globales
{utilizable en cualguier situacién de aprendizaje). Pero también suelen ser
inconscientes{automdticas), heterodirigidas (interactivas y mediadas por la instruccidn) y
especificas (aplicables a un dominio o campo restringido, a veces se les llama tdcticas).( ]
Mayor, A. Suengas y J. G. Marqués).

Suele ocurrir que cuando las personas resuelven problemas realizando una secuencia de
operaciones mentales dirigidas a la meta o solucidn, generalmente no son conscientes de ello
porque, al igual que otros conocimientos procedi les, las estrategias que estdn bien aprendidas
se activan en forma automdtica.

La ensefianza basada en la resolucién de problemas, por lo tanto, debe tener como propésito
ayudar a los alumnos a explicitar verbalmente esas habilidades, a hacerlas conscientes, a través de
propuestas como por ejemplo: ;Podés explicar cémo lo resolviste?; Qué pasos seguiste? jQué
conocimientos recordaste y c6mo los utilizaste o aplicaste? ;Podés justificar tus resultados?

Acordemos que las estrategias generales de resolucidn son las que se pueden aplicar a una
gran variedad de problemas y ayudan a que la bisqueda de la solucién sea mds eficaz. Son
independientes del contenido y generalmente se recurre a ellas cuando se tienen que resolver
problemas nuevos. Las estrategias especificas son las que se aplican en un drea particular cuando
los problemas son familiares.

Las estrategias generales de resolucién de problemas gue proponemos para el Area
Matemdtica en este trabajo son:

Estrategias Generales de resolucién de Prc
« Comprensién e interpretacién del problema

+ Elaboracién de un plan de solucién

* Ejecucién del plan

* Verificacién y revisidn del proceso de resolucién (Autoevaluacién)

« Comunicacién de los resultados

Para cada estrategia general se han seleccionado los pr y procedimientos especificos
que los alumnos tendrian que poner en marcha para apropiarse de esos procedimientos, como
también se proponen cudles podrian ser los indicadores de logros para evaluar la puesta en
marcha de cada estrategia y de los procesos y procedimientos implicados en cada una de ellas, en
¢l proceso de resolucion en su conjunto.
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En sintesis:

Usar estas estrategias de resoluci6n permite llevar un orden y organizacién en la bisqueda

de una solucién que, a la larga, conduce a la resolucién o al menos al intento de solucién
que se desea.

Una de nuestras tareas como docentes consistird en gran medida, en concientizar a
nuestros alumnos en que siempre es posible seguir una serie de procesos y procedimientos
ordenados que les permitirdn abordar con éxito cada situacién problema a la que se enfrenten.

Se insiste en que laresolucién de problemas, utilizando estas estrategias generales, depende
de las estrategias personales, individuales, que cada alumno ponga en juego; del tipo de aprendizaje
que haya hecho de las técnicas, reglas, operaciones, algoritmos, conceptos, que necesila para la
resolucién y de la forma en que estén estructurados u organizados esos conocimientos en la
memoria a largo plazo. De tal forma que al ser activados por la situacién planteada, el alumno
seleccione y disefe adecuad las estrategias y técnicas para llegar a la solucién correcta o a
la mejor solucidn si se trata de problemas abiertos.

A continuacion caracterizaremos sintéticamente cada estrategia y explicitaremos el conjunto
de acciones (preguntas) que el alumno puede ir realizando para ponerlas en marcha.

* Comprender e interpretar el problema: Se considera que comprender un problema no
s6lo significa entender las palabras con las que se expresa sino ademds, significa tomar conciencia
que se estd frente a una situacion problema y que se debe tratar de hallar una solucién. Se busca
detectar con claridad qué se conoce del tema, qué no se sabe y qué se quiere averiguar.

Una técnica que contribuye a comprender bien un problema, consiste en realizar una
serie de preguntas y toda otra actividad que ayude a la persona a detectar cudles son los
elementos conocidos y cudles contribuyen a superar esta tarea. Es conveniente pedir a los
alumnos que hagan una lectura minuciosa (analitica) del problema, que dibujen, confeccionen
tablas, gréificos.

Lalectura del problema no se debe realizar sdlo al principio, sino que se debe volver a hacer
varias veces a lo largo de la resolucidn.

Algunas de las preguntas que contribuyen a poner en marcha las acciones en esta estrategia son:

;Lef analiticamente el problema?;Identifiqué palabras que no entiendo?; Identifiqué los
elementos del problema? ; Identifiqué qué pide el problema? ;Lo pensé con mis propias palabras?
¢ Lo pude reformular? ; Recordé algiin problema parecido? ;Pude establecer alguna relacion entre
los elementos? j Cudles? ; Pude establecer relaciones entre los elementos que no estaban explicitas
en el problema? ;Conozco un camino para resolverlo?

Le sugerimos leer la Lectura I que se refiere a las estrategias de resolucién y el andlisis de la
comprension.

+ Elaboracién de un plan de solucién y ejecucién del plan: Laconcepcién de un plan ayuda

aresolver el problema. Existe una distancia entre lo que se sabe y lo que se quiere hacer o descubrir
y hay que buscar estrategias que sean dtiles para reducir tal distancia.
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Una vez concebido el plan, hay que llevarlo a cabo. En esta etapa suele ocurrir que el
problema se transforma en otro nuevo, lo que puede obligar a disefiar un nuevo plan.

Algunas de las preguntas que contribuyen a poner en marcha las acciones en estas estrategias
son: ;Puedo realizar mds de una representacién de la relacion entre los elementos del problema?
Cudl o cudles? ; Qué representacién elijo? Trazo un plan a partir de la representacién que elegf y
que muestra la relacién entre los elementos del problema. Ejecuto el plan. ;Qué hago primero? ; Qué
respuesta persigo? ;Cdémo llego a la solucién?; Puedo resolver usando nimeros menores a los
propuestos? ; Puedo generalizar? ; Puedo resolver el problema en etapas, por partes? Si hallé mds
de una forma para resolverlo, ;elegi la mds adecuada?

En la Lectura II Ud. podré profundizar acerca de la relacién entre la representacién del
problema y el uso de distintos lenguajes.

*Verificacitn y revisién (autoevaluacién): Esta estrategia hace referencia a la revisidn del
proceso realizado. Tiene dos propésitos bien determinados: por un lado que el alumno que soluciona
el problema evalie si ha alcanzado o no la meta, lo que le permite revisar los procedimientos que ha
llevado a cabo. Por otro lado, en la revisidn el alumno toma conciencia de los procesos y
procedimientos que ha puesto en marcha y del camino o los caminos que ha recorrido, lo cual le
sirve como bagaje para su experiencia y preparacién frente a futuros problemas.

Algunas de las preguntas que contribuyen a poner en marcha las acciones en esta estrategia
son: ;Es correcto lo que hice? Utilizando la relacién que hallé ; Puedo hallar uno de los datos que
me da el problema? ;C6émo lo hago? ;Puedo cambiar el tipo de modelo o representacién que usé
para comprobar el resultado al que llegué? ;Revisé cada uno de los pasos y comprobé que no he
fallado en ninguna de las relaciones, cédlculos, representaciones que elegi?

* Comunicacitn de los resultados: Es io e icar el resultado obtenido ya que el
proceso no se lermina si no estd presente la comunicacidn de lo que se ha logrado.

Algunas preguntas que contribuyen a poner en marcha las acciones en esta estrategia son:
i Puedo explicar lo que he hecho?, ; Puedo justificar por qué elegi la representacion y las relaciones
que representa?; Cémo organizo la comunicacién de mis resultados?

Después de comunicar los resultados, las preguntas pueden ser: ;Mis compafieros entendieron
c6mo resolvi la situacién? ; Tuve que aclarar en varias oportunidades c6mo lo habfa hecho? ;Por
qué? ;De qué forma resulté més claro: verbal (oral o escrita) o grdfica? ;Comprendi el camino
verbalizado en forma oral por mis compafieros? ; Reformulé mi comunicacién para que todos me
comprendieran? ; Informé el resultado?

En la siguiente tabla se sintetizan las estrategias y acciones que ponen en marcha a cada una
de ellas:




Maremdnica

Comprensidn e
interpretacion del
problema

¢ Lef analiticamente el problema? ; Identifiqué palabras
que no entiendo? ; Identifiqué los el del problema?
¢ldentifiqué qué pide el problema? ;Lo pensé con mis pro-
pias palabras? ;Lo pude reformular? ;Recordé algiin pro-
blema parecido? ; Pude establecer alguna relacion entre los
elementos? ;Cudles? ;Pude establecer relaciones entre los
elementos que no estaban explicitas en el problema? ;Co-
nozco un camino para resolverlo?

Elaboracién deun plan
de solucion y ejecucitn

{Puedo realizar mds de una representacién de la rela-
cidn entre los elementos del problema? ; Cudl o cudles? ; Qué
representacidn elijo? Trazo un plan a partir de la represen-
tacion que elegi 'y que muestra la relacidn entre los elemen-
tos del problema. Ejecuto el plan. ; Qué hago primero? ; Qué
respuesta persigo? ; Céma llego a la solucidn?; Puedo resol-
ver usando mimeros menores a los propuestos? ;Puedo ge-
neralizar? ; Puedo resolver el problema en etapas, por par-
tes? Si hallé mds de una forma para resolverlo, ; Elegi la mds
adecuada?

Verificacidn y revision
(Autoevaluacion)

iEs correcto lo que hice? Utilizando la relacidn que
hallé ; Puedo hallar uno de los datos que me da el problema?
;Como lo hago? ; Puedo cambiar el tipo de modelo o repre-
sentacién que usé para comprobar el resultado al que lle-
gué? ;Revisé cada uno de los pasos y comprobé que no he
fallado en ninguna de las relaciones, cdlculos, representa-
ciones que elegi?

Comunicacién
de los resultados

¢ Puedo explicar lo que he hecho?, ; Puedo justificar por
qué elegi la representacidn y las relaciones que
representa?; Cémo organizo la comunicacién de mis
resultados?; Mis compaiieros entendieron cémo resolvi la si-
tuacion? ;Tuve que aclarar en varias oportunidades cémo lo
habia hecho? ;Por qué? ;De qué forma resultd mds claro:
verbal (oral o escrita) o grdfica? ;Comprendi el camino
verbalizado en forma oral por mis compaiieros? ;Reformulé
mi comunicacidn para que todos me comprendieran? ;Infor-
mé el resultado?
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;Qué indicadores de logro permiten evaluar el proceso de resolucion de
problemas?

Si consideramos, el concepto de competencia, enunciado en el marco de referencia y ademés
que: Una competencia es un saber, mds un saber-hacer complejo que permite hacer (Marfa
Victoria Gémez de Erice, 2.002) y que Una competencia comprende el ejercicio metédico de
actividades que promueven el aprendizaje sistemdtico tanto de los procesos y procedimienios
transversales de las inferencias, como de los saberes ¢ ptuales y p di les, los
indicadores de logro son, por lo tanto, los aspectos a través de los cuales se mamf'esta la puesta
en marcha del conjunto de esos saber y saber—hacer que explicitan la competencia.

La identificacién de esos indicadores deberd realizarse a partir de las actividades que se
proponen para evaluar la competencia expresada en términos de expectativa de logro.

Para comenzar a desarrollar la competencia Resolucién de problemas, se considerardn los
indicadores de logro correspondientes a cada una de las estrategias seleccionadas y a los

correspondientes procesos y procedimientos.

La relacidn entre ellos se sefiala en el siguiente cuadro
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Adgquisicién de la informacién| « [dentifica los elementos del problema,
Observar * Identifica qué pide el problema.
Buscary recolectarinformacién | + Conoce o busca un problema parecido.
Seleccionar la informacién
Organizar la informacién
Comprender e hdeeh informacién
imterpretarl | Decodificar
problema Traducir a otro lenguaje
Aplicar un modelo conocido
Aniilisis de la informacién » Identifica palabras.
Identificar * Reformula el problema
Comparar * Establece relaciones entre los
Inferir elementos del problema
Formular hipétesis * Representa esas relaciones
Reor izacidn ¢ 1 g Z 5
5 . L3 * Reorganiza la informacidn.
dela pfonnaﬂén * Representa la/las relaciones entre
Relacm_nar los elementos del problema
Jerarquizar
Representar
Elaboracién de estrategias deso-| * Propone una o més estrategias
Elaboracién Tucién de solucidn.
deun Proponer modelos matemdticos
Plan de Resolucién Seleccionar el modelo mds adecuado|
Ejecucién de la estrategia de |« Selecciona la mds adecuada y la
Ejecuciéndel Plan | Solucin ejecuta
Aplicar el modelo matemédtico
elegido
Verificacién Verificacién + Verifica la solucién hallada resol
v Revision Justificar la eleccién del modelo viendo por otro camino.
Commicacitn * Informa el resultado y lo fun-
Comunicacién de Comunicar en forma verbal o | damenta )
Resultados escrita el resultado obtenido + Reconoce y acepta posibles

ermores
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Actividad 5

Utilizando la tabla de estrategias y acciones le proponemos que:
- Vivencie la puesta en marcha de las estrategias de resolucién de problemas.

- Resuelva las siguientes situaciones respondiendo por escrito a cada una de las
acciones (preguntas) sefialadas en dicha tabla

1) Clara y Martin son los mejores jugadores de basquet en los equipos de su
colegio, discuten sobre quién es mejor encestando. Clara ha encestade 28 de 32
lanzamientos. Martin 30 de 36. ¢A que conclusion llegardn?

2) ¢Cudl es la mayor medida de la cantidad de superficie que se puede bordear
con una cuerda de 100 metros dispuesta en forma rectangular sobre el piso?

3) Hace cinco afios, el ndmero de libros de una pequefia biblioteca era de 500
libros. Debido a la aplicacién de un proyecto de intercambio con otras bibliotecas e
instituciones para mejorar la calidad del servicio, el nimero de libros asciende a
4.000. suponiendo que el crecimiento de los libros es lineal. ¢Cudndo aproximadamente
llegard la biblioteca a tener 10.000 libros?

4) Los tridngulos de la figura pertenecen a la misma clase. ¢Cudntos tridngulos
distintos se pueden visualizar en la siguiente construccién?

5) Un edificio necesita un tanque de agua en forma de ortoedro y cuya altura
exceda endiez centimetros a la cuarta parte del lado de la base. ¢Qué espacio ocupard
un tfanque que tenga un metre de ancho?




MamemAnca

Actividad 6

Considerando las situaciones planteadas en las actividades 3 y 4, y suponiendo
que los alumnos han comenzado a desarrollar la competencia Resolucién de Problemas,
le proponemos responder a:

» Cémo resolverdn cada una de las tres situaciones planteadas?
+ Escriba la respuesta que espera de los alumnos en cada situacién.

Actividad 7

Le proponemoas que considere la definicién de competencia cognitiva que expresa
C. Cullen y a partir de las conceptualizaciones que hemos analizado responda:

+ ¢Qué capacidades complejas se deben desarrollar en los alumnos a través de
la educacién formal si se quiere formar en la competencia resolucién de
problemas?

+ ¢Qué caracteristicas tendria que tener esa educacién?

* ¢Qué conceptos e ideas desarrolladas permiten afirmar que lograremos sujetos
responsables en diferentes contextos? Fundamente su respuesta

Actividad 8

Consideramos que al finalizar esta instancia Usted posee los minimos conocimientos
para responder a los interrogantes que dejamos planteados en el marco de referencia:

+ ¢Cudl es el conjunto de capacidades complejas, integradas en diversos grades
que encierra la resolucién de problemas?

* £Qué tipos de estructuras cognitivas han logrado construir los alumnos y qué
repertorio de estrategias poseen para acceder a sus conocimientos almacenados y
estructurados?

+ ¢Cudles son los procesos y procedimientos que se ponen en marcha en ese acceso
al conocimiento?

Le solicitamos que elabore su respuesta a cada uno de ellos.
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Lecturas que contribuyen a la profundizacion de los temas abordados en
resolucion de problemas en el drea matematica

Los textos propuestos a continuacién han sido extraidos y sintetizados del trabajo de
investigacion: Las estrategias de resolucién de problemas y el proceso de modelizacién en el
aprendizaje de la Matemadtica (N. Pacheco, M. L. Porcar, A. Moreno, A. Repetto, A.
Gomensoro, G. Mattiello y D. Formica 2002)

Lectural

Las estrategias de resolucién de problemas y el anilisis de la comprensidn

Cuando desde la Psicologia cognitiva se analiza cémo la persona construye el conocimiento,
se parte de la importancia que tienen las repr taciones tales como Itado de interpretar
la informacidn y transformarla en conocimiento.

La comprension juega un papel muy importante cn ese ptoceso complejo que consiste en
interpretar la informacién y transformarla en rep iones 1

Conocer los procesos y procedimientos que se ponen en marcha cuando se realizan
actividades de comprensi6n, que exigen un aprendizaje sistemadtico de saberes conceptuales y
procedimentales, permite enunciar las competencias que debe desarrollar la persona para el
logro de ese aprendizaje.

En forma global se dice que comprender “algo™ es poder construir un modelo, un esquema,
una representacién en nuestra mente del significado de ese “algo”. Por lo tanto, si queremos
ampliar qué es comprender tendremos que identificar qué caracteristicas tienen los esquemas que
construimos y pensar qué funciones tienen en la construccién del conocimiento.

Los esquemas son estructuras estables de conocimiento.

Los esquemas contienen las regularidades que encontramos en los objetos, situaciones,
acontecimientos, de nuestro entorno.

Esas regularidades son registradas por nuestro sistema cognitivo mediante los estimulos
sensoriales y un proceso de abstraccidén que permite seleccionarlas, sintetizarlas e integrarlas.
Dichas regularidades incluyen:

-los comp tes que siempre estdn p en esos objetos, situaciones, acontecimientos
¥ que somos capaces de caplar y
-las relaciones que existen entre ellos.

Los componentes de un esquema son categorias abstractas de informacidn o variables que
requieren ser concretadas con valores especificos.
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Por ejemplo el esquema que se puede construir para la clasificacién de poligonos puede ser

Clasificacion de poligonos

|
-

El numero de \ La congruencia de
lados sus lados
El nimero de
angulos
|
{ Clases

Los valores especificos serdn

It Clasificacidn de poligonos J

|
|

Trildtero, cuadrildtero,
pentalétero, exalatero,
ete.

v

Clases Regulares y no
regulares

Tridngulo, cuadrangulo,
pentdgono, exdgono,
heptagono, etc.

Considerar que los métodos de ensefianza en Matemdtica se deben centrar en una
comprensién de los conceptos mateméticos, trae como consecuencia: tanto la comprension de la
estructura del contenido como las interrelaciones entre los elementos (datos) de la situacidn que

se resuelve en matemadtica.

Lateorfa del procesamiento de la informacidn arroja luz sobre la problemdltica, hasta ahorano
resuelta por otras teorfas, acerca de:

a) Cdémo comprenden las personas los conceptos matemdticos.
b) Cudl es la naturaleza de las representaciones conceptuales.

©) Cémo se desarrolla la comprensidn para construir y usar esas representaciones.

Dicha teoria podria responder también a:

39



RESOLUCION DE PROBLEMAS

d) Cémo se puede organizar la ensefianza para promover la comprensién conceptual y,
a partir de los dos de i igacidn cognitiva moderna, se podrian conocer ; Cudles
son las relaciones que existen entre comprension conceptual y ejecucion de tareas
matemdticas? (Resnick y Ford Pdg. 233).

La respuesta a estos interrogantes nos permitirfa salvar la distancia entre enfoques basados
en la comprensidn y enfoques basados en la ensefianza rutinaria y memoristica de la Matemdtica.
Enfoque, este iltimo, que provoca conflictos en el alumno cuando resuelve problemas. Es ms, los
alumnos munchas veces poseen la concepcién errada de que existe una tinica forma de resolver un
problema y que la misma se lleva a cabo por la aplicacién de una férmula.

Al tratar la comprension, en casi todos los modelos del procesamiento de informacicn, se
diferencia entre memoria de trabajo, en la que se almacena temporalmente la informacién codificada
para ser usada en forma inmediata y se produce el procesamiento activo, y lamemoria a largo plazo
0 memoria semdntica en la que se almacena todo lo que sabe el individuo.

La concepcidén que se posee de esas memorias, como organizadas y estructuradas, daria
respuesta a como se almacena y cémo esa forma de almacenarse el conocimiento podria afectar las
ideas de comprensién que se poseen.

Esas caracterfsticas, ademds, son las que explicarfan la amplia variedad de habilidades de las
personas de: recordar la informacién, realizar deducciones y utilizar ¢l conocimiento, el que es
descripto también como: organizado y estructurado.

Las teorfas de la memoria semdntica conciben a la mente como una registradora activa, no
pasiva, de las asociaciones externas (Resnick-Ford, Pdg. 237).

Desde esas teorfas las concepciones que se refieren a que, en el curso del desarrollo, el
conocimiento se estructura en formas significativas llamadas redes dnticas tiene ciertos
puntos de contacto con las concepciones de Bruner, Piaget y los psicélogos guestélticos. Ya
que los psicélogos, que estdn desarrollando modelos de memoria semdntica, intentan ahora
(ademds de buscar explicacion a algunas de las caracteristicas del pensamiento que advirtieron
aquellos tedricos) disefiar modelos que, expresados en forma rigurosa, se adapten
especificamente al contenido del campo del conocimiento que se estudia e incluyan, a la vez,
reglas de accién y relaciones conceptuales de las mismas redes en que se estructura el
conocimiento.

Estas caracterfsticas de los modelos de memoria semdntica permiten fundamentar la asociacién
tedrica que se puede establecer entre los procedimientos matemdticos y los principios conceptuales
que subyacen en dichos procedimientos (Resnick-Ford, Pdg. 238).

Estos supuestos llevan a considerar que uno de los propdsitos fund, les de la
ensefianza de la matemdtica es: ayudar a los alumnos a adquirir un conocimiento bien
estructurade de la matemdtica y llevan también a analizar las respuestas que dan a los
interrogantes que se han sefialado anteriormente (a, b, ¢ y d).

Para hablar de conocimiento bien estructurado es necesario, segtn Resnick y Ford, tener en
cuenta que las rep iones de redes semdnticas permiten determinar, desde su ensefianza, lo
que las personas saben en relacidn con lo que hacen (Pig. 243).
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Resnick y Ford comparan los diagramas de redes semédnticas con las jerarquias de aprendizaje,
sefialadas por Robert Gagné en su teoria del aprendizaje acumulativo y en la que las tareas
matemdticas mds sencillas funcionan como componentes de tareas mds complejas. Esto permite, a
la persona, hacer transferencia de lo sencillo a lo complejo. Sefialan que, segin la teorfa de R.
Gagné, el anilisis de habilidades complejas se puede disgregar en subhabilidades ordenadas
llamadas jerarquias de aprendizaje.

Esas jerarquias se generan cuando dada una tarea matemdtica se pregunta: ; Qué tendria que
saber el alumno para realizarla si sélo recibiera las instrucciones? Surgen asf las subtareas cada
una de las cuales son cada vez mds sencillas; de tal forma que la primer subtarea es requisito previo
para realizar la tarea dada, la segunda subtarea requisito previo para la primera subtarea y asf
siguiendo hasta generar una jerarqufa completa de habilidades cada vez mds sencillas.

En esas jerarquias, disefiadas por R. Gagné, si bien se describen con un nivel de abstraccién
importante, no se especifica completamente cémo se realizarfa el proceso de disefiar las subtareas.
Ademds, el andlisis que se suele hacer de las habilidades no va mds alld del nivel de capacidades
que se supone el estudiante ya posee.

Los autores sefialan que esas jerarquias, a diferencia de los diagramas de redes seménlicas,
no especifican exactamente como se interrelacionan las diversas habilidades, proced
ideas en la mente del alumno para dar como resultado la ejecucidn hdbil de las tareas (Pig. 243)

Para especificar los objetivos cognitivos, por lo tanto, desde la Psicologfa del aprendizaje de
la matemdtica, es necesario seguin los autores: combinar conceptos de la estructura del contenido,
pautas g les del conocimi bien estructurade y la informacidn derivada de forma empirica
sobre la estructura de conocimiento de las personas a las que se consideran expertas en un
campo determinado (Pdg. 244).

Como los diagramas de redes semdnticas no pueden observarse en la mente de las personas,
es necesario deducir las estructuras del conocimiento matemdtico que poseen a partir de sus
conductas. Para ello se debe tener en cuenta una serie de criterios generales que enmarquen lo que
€s un conocimiento bien estructurado.

Resnick y Ford, sefialan los criterios generales y posibles estrategias que permitirian evaluar
la existencia de esos criterios.

Los criterios generales que caracterizan un conocimiento matematico bien estructurado,
seglin los autores, son:

1- La integracién de la representacion.
2- La correspondencia de la representacién con el material que se debe comprender.
3- El grado de conexidn de la informacién con otras cosas que sepa la persona.

Y las estrategias de evaluacién de dichos criterios son:

a) Evaluacidén de la integracién interna de la representacion

b) Evaluaci6n de la correspondencia de las estructuras del conocimiento de los alumnos
con la estructura del conocimiento matemdtico que se les estd ensefiando
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c) Evaluacidn de los grados de conexi6n entre el conocimiento de procedimientos y el
conocimiento conceptual

a) Evaluacién de la integracién interna de la representacién

Se considera que una estructura de conocimiento estd integrada cuando, en la representacién,
se observan conceptos centrales u organizadores asociados con un niimero elevado de otros
conceptos. El grado en que se asocian entre sf los conceptos, es decir en forma rica y ordenada,
seria una medida del conocimiento bien estructurado segiin Resnick y Ford. De tal manera que, por
ejemplo, cuando a una persona se le pide que hable de un tema o de ¢c6mo resolvié un problema se
observa, en primer lugar, que expresa una serie de frases referidas a un grupo de items que recupera
de golpe; luego de una pausa, expresa otra rifaga de nuevos items. “Se considera que la primer
serie de items son los que estdn agrupados en la memoria alrededor de un concepto organizador”
y el periodo que separa a la segunda serie de items se podria sefialar como el que dedica la persona
a buscar un nuevo concepto organizador lo que supone recorrer una ruta de asociaciones larga
v complicada (Pdg. 246).

Por ejemplo, si a un alumno se le presenta una situacién como el siguiente :
a b

Calcular la superficie sombreada de la figura sabiendo
que el perimetro del cuadrado abed es de 16 em y abo
es un tridngulo isésceles

Posiblemente ante la pregunta ;C6mo resolverias la situacién?, su respuesta inicial serfa:
caleulo la superficie del tridngulo sombreado y uso como dato el perimetro del cuadrado.
Luego de identificar y verbalizar estos (dos) items, que estarfan agrupados alrededor del concepto
generador superficie de figuras sombreadas, posiblemente verbal ice un segundo grupo de ftems
referidos a:

* Que abed es un cuadrado

* Que el problema informa sobre el perimetro del cuadrado. Por lo tanto esta informacién
serd asociada con la posibilidad de obtener la medida de cada lado.

* Que la superficie sombreada tiene forma triangular.
* Que abo es un tridngulo isdsceles.

Este segundo grupo de items que hemos sefialado muestra que hay una ruta mucho més
larga de asociaciones que tiene relacién con dos conceptos organizadores tridngulo-superficie y
cuadrado-perimetro. Este grupo de items se constituyen en la informacién (conjunto de
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conocimientos activados) necesaria para resolver y con la cual el alumno establece relaciones e

infiere que:
blh
| ! |.u2 g

-si la fdrmula para calcular la cantidad de superficie triangular es :

- lamedida de la base del tridngulo se corresponde con lamedida del lado g, y lamedida de
la altura del tridngulo con la medida del lado pg

reconoce, entonces que puede resolver la situacién planteada.

Cuando el alumno no tiene la informacién organizada en bloques y no es capaz de ordenar
los items como se ha sefialado, comienza a buscar ideas aleatoriamente lo cual puede o no llevarlo
a visualizar la meta o solucién.

Cuando la informacién se estructura alrededor de conceptos organizadores, formando
especies de blogues, los intervalos entre las respuestas son menores en el momento que la persona
tiene que recordar conceptos asociados y organizados. Los investigadores sefialan que la actuacién
se asemeja a la de un experto en el campo del contenido que se aborde.

Si no existe esa organizacién en bloques, la bisqueda es aleatoria cuando se tienen que
recordar distintos items o conceptos y el tiempo de recuerdo entre uno y otro es mayor.

El progreso del alumno en el aprendizaje, por lo tanto, se puede estimar observando sus
pautas temporales de recuerdo y buscando sefiales que indiquen que la informaci6n estd organizada
en blogues. Esto indicaria que el conocimiento estd integrado. Pero lo que no podemos decir es
qué conceptos estdn agrupados en un mismo blogue.

b) Evaluacién de la correspondencia de las estructuras del conocimi delos al conla
estructura del conocimiento matemstico que se les estd ensefiando

Las medidas de la integracién, que se observen, son itiles cuando se dispone también de
algiin medio para estimar esa correspondencia. Pues ahora, ademds de atender a qué conceptos se
agrupan, habrd que atender a qué relaciones expresan los alumnos. Para ello, en Psicologia del
Aprendizaje de la Matemdtica, se han utilizado distintos métodos como: de asociacién de palabras,
que consiste en que a partir de una palabra extraida del campo del contenido se pide, al alumno, la
expresién de todas las palabras o conceptos asociados con ella y de elaboracion de gréficos.

Con estos métodos se podria evaluar, en el transcurso de la ensefianza, si las agrupaciones
de conceptos, los grificos que expresan las relaciones entre conceptos, se van asemejando cada
vez mds a las de los textos, o a las de los profesores (expertos).

Por ejemplo se puede solicitar a los alumnos que escriban un listado de palabras o grupo de

palabras que estén relacionadas con el concepto relacién de equivalencia. Esa lista podria ser: Par
ordenado, Conjunto producto, Relacién, Relacién interna, Propiedades de Ia relacién interna.
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Otra forma de evaluar la correspondencia entre la estructura de conocimiento que posee
cada alumno con la estructura del conocimiento matemdtico, es a través de la realizacidn de un
esquema que muestre, a criterio del alumno qué jerarquizacidn y relaciones se puede establecer
entre los conceptos de la lista anterior.

El grado de correspondencia entre la estructura del conocimiento y las estructuras formales
del contenido matemético estd asociado al rendimiento en la resolucidn de problemas especialmente
cuando dicha resolucién se basa en la comprensidn conceptual de un contenido o cuando la
comprension se desarrolla en funcidn de la préctica de los procedimientos asociados al contenido
matemético.

¢} Evaluacidn de los grados dec itn entre el conocimiento de procedimientos y el conocimiento
conceptual

Ademds de evaluar los grados de integracidn interna y la correspondencia, cuando se
estudian las estructuras cognitivas, es necesario estudiar cémo actdan los estudiantes ante la
resolucién de problemas.

Una estrategia puede ser que expliquen las bases de su actividad. Esto permitird conocer en
qué medida (los alumnos) conectan el concepto (el gué) matemdtico con el procedimiento (el
como) para resolver la situacion.

Por ejemplo ante esta situacion que se planted de la figura sombreada. Las posibles respuestas
verbalizadas por el alumno nos muestran que :no sélo comprendid qué debia hacer (calcular la
superficie de la figura sombreada) sino también cémo lo debia resolver a través del establecimiento
de relaciones entre los conceptos activados.

Los conocimientos almacenados sobre el contenido ne son capaces, por si solos, de
resolver problemas. Debe existir también un mecanismo que dirija la bisqueda mental por las
redes para recuperar la informacién (Resnick-Ford, Pag. 252).

Comprender ese mecanismo o procedimiento para recuperar la informacidn debe ser un
objetivo, de la ensefianza de la matemdtica.

Todas estas afirmaciones que los autores realizan acerca de cémo evaluar la comprension
del contenido matemadtico, conceptual y procedimental, a través de representaciones grificas de
las relaciones de esos contenidos, pueden extenderse perfectamente a otras dreas curriculares
cuando se tiene en cuenta, tal como se expres en apartados anteriores, la estructura de niicleos de
o idos y la fianza de los mismos basada en esa estructura.

Lectura Il

Las estrategias de solucion de problemas, la comprension del enunciado y el uso del conocimiento
estructurado
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Las teorfas del procesamiento de la informacién consideran que la mente humana posee
estructuras de conocimiento y un repertorio de estrategias de resolucion de problemas que

ayudan a:

- Interpretar los problemas;
- Localizar el conocimiento y los procedimientos almacenados y a
- Generar relaciones nuevas entre los items almacenados, por separado, en la memoria

Estas estrategias, segiin Resnick y Ford, organizan el proceso de pensamiento y permiten
recurrir a diversos componentes del conocimiento para preparar un plan de accién que permita
resolver la tarea planteada.

Para explicar como un alumno resuelve problemas habrd que explorar: los tipos de estructuras
que poseen los alumnos y los tipos de rutinas algoritmicas que son capaces de realizar; las
estrategias que poseen para acceder a sus conocimientos almacenados y estructurados y las
relaciones que establecen y las acciones que realizan.

Estos tres aspectos deben ser considerados en el momento de disefiar las acciones que los
alumnos pondrén en marcha cuando usen las estrategias de resolucién seleccionadas. Para ello, es
necesario analizar las conceptualizaciones tedricas que los autores expresan a cerca de:

a) la representacién de los problemas con enunciado verbal (oral o escrito), grifico o
verbal-grafico.

b) las interrelaciones de las caracteristicas del entorno de la tarea con el conocimiento
del alumno y,

c) el andlisis que realizan de los problemas y cémo exploran las estructuras de su
conocimiento para conseguir asociar, a una tarea dada, la informacidn que inicialmente
no habian relacionado con ella.

a) La elaboracién de una representacién del problema

La representacidn de un problema, en el campo de la matemdtica, incluye las caracterfsticas
del mismo codificadas de tal forma que son interpretables por el sistema de procesamiento de la
informacidn. Esto indica que el conocimiento de la persona se puede aplicar al problema.

En la representacion también influye, cuando la tarea es presentada en forma verbal, el cémo
comprende (el alumno) el lenguaje, c6mo asocia un significado al lenguaje oral o escrito haciendo
la conexidn de las palabras y frases a la estructura del conocimiento que posee.

Cuando la representacién que se construye, del problema verbal, es gréfica o fisica (con
material), el alumno puede valerse de ella para resolver el problema, lo que facilitara, luego, la tarea
de plantear una relacién simbdlica matemdtica (ecuacién) y resolverla para verificar el resultado.

Laelaboracién de una representaci6n, es considerada por Resnick y Ford, como el proceso
por el que se establecen vinculos entre el pl, iento del problema y la red intica de la
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persona, su conocimiento de los procedimientos y su conocimiento general acerca de las
relaciones matemdticas y espaciales (fisicas y/o gréficas).

Para Mayer (en Pozo y Postigo, I994 pag 64 ) el proceso de solucion de problemas exige
que en primer lugar, una persona comprenda el problema y lo traduzea a una serie de expresiones
con simbolos matemdticos.

Sin disentir absolutamente con Mayer, consideramos que la representacién del problema
es mis completa cuando no sélo se traduce a expresiones verbales o simbolos mateméticos. Un
diagrama o gréfico también tienen gran validez a la hora de hablar de la representacién. Esto
depende también de que el enunciado esté expresado en forma verbal o gréfica o verbal y
grifica. Esta concepcién tedrica fundamenta, desde la Psicologia Cognitiva, el proceso de
modelizacién cuando se resuelven problemas. Ese proceso se constituye en el proceso que
fundamenta las estrategias de resolucién que se seleccionen para la ensefianza de contenidos
del drea Matematica

Ejemplos de situaciones de enunciado verbal como los que mencionamos a continuacidn
favorecen la representacidn:

1- Dibuja un drbol. Imagina que lo ves exactamente desde arriba. Dibuja lo que ves.

2- Pablo, César y Tomds son de diferente estatura. Sus apellidos son Torres, Soler y Diaz,
pero no necesariamente en ese orden. Pablo es més alto que Tomds pero mds bajo que César.
Torres es ¢l més alto de los tres y Dfaz es el mds bajo. jCudles son los apellidos de Pablo y Tomds?

3- Se pinta de blanco la mitad de un poste. La tercera parte de lo que queda se pinta de azul
y las tres quintas partes del resto se pinta de rojo.

Determina :

a- ;Qué parte del poste quedd sin pintar?

b- ; Qué parte del poste fue pintada?

¢- ; Qué parte del poste estd pintada de azul?

d- ; Qué parte del poste estd pintada de rojo? ( Tapia, 1982 )

El proceso de codificacion y decodificacién, en distintos lenguajes, y las distintas
representaciones de un problema influye notablemente en la representacién o modelizacion del
problema.

El alumno que comprende c6mo deben plantearse los problemas expresados en lenguaje
verbal (oral o escrito) no comenzard a operar con nimeros sin deducir antes qué expresa y qué
solicita el texto del problema.

El procesamiento lingiifstico es usado para codificar el problema, relacionar las palabras del
problema con las categorias lingiifsticas que tiene almacenadas, la persona, y poder expresar el
problema en su propio lenguaje. Las habilidades lingiifsticas como reconocimiento de nombres,
adjetivos y verbos, y la aplicacién de claves referenciales del lenguaje le permitirdn al alumno
traducir el problema a su lenguaje.
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Ademis de este proc iento (lingiiistico) el alumno necesita una estrategia para identificar
lo que sabe y lo que debe descubrir. La forma en que realice ese proceso depende de la combinacién
entre el conocimiento que posee y la estrategia que elija.

El alumno que comprende correctamente convierte la informacién dada por el problema a
términos o expresiones matemdticas que son vélidas y poseen sentido para él mismo.

Ahora bien, esta tarea de codificacién y decodificacién del problema no termina aqui. EI
alumno debe asimilar el problema al conocimiento que tiene almacenado en su memoria. Esta
relacion hace que el alumno transforme la informacion inicial que posefa en una informacién que
puede utilizar de manera efectiva en la solucién del probelma.

Cuando el alumno no domine el lenguaje simbélico dtico, la repr i6n serd no
formal y el lenguaje natural desempeiiard un importante papel (Resnick-Ford, Pdg. 254).

5i bien a veces los alumnos son capaces de realizar los cdlculos (numéricos) en forma
aislada, no son capaces de usarlos para resolver un problema porque generalmente la informacién,
expresada en forma verbal, no es comprendida. En estos casos, una representacién intermedia que
no sea lingiifstica puede ayudar a hallar la estrategia de solucién.

Una representacién gréfica ayuda a formar la imagen mental en la que se visualizan las
relaciones entre los datos del problema. Este tipo de representacién visual permite ocupar menos
espacio en la memoria de trabajo y a veces evitar errores mientras se realizan los cdlculos
correspondientes.

Otra forma de reducir la carga en la memoria a corto plazo es utilizar representaciones
algebraicas (relaciones expresadas en lenguaje matemdtico) cuando se domina el lenguaje
matemadtico. Esta representacién constituye la codificacién de las relaciones expresadas
lingiiisticamente, y cuyos cdlculos son realizados después de ese proceso de codificacién.

Cada tipo de representacidn, lingiifstica informal, grafica (visual o fisica) y algebraica, requiere
del dominio de los distintos tipos de lenguaje y de distintos procedimientos de codificacidn y
decodificacién cuando se resuelven problemas en matematica.

Estos requisitos para el uso de estrategias, por parte de los alumnos, deben ser conocidos
por ¢l docente, quien debe tener en cuenta que:

En el andlisis lingilistico no formal el alumno se limita a aplicar operadores a los nimeros que
expresa el problema con enunciado verbal.

En la representacién gréfica (visual o fisica) la estrategia de solucidn se apoya en el
conocimiento de las relaciones espaciales y plantea el cdleulo como una comparacién visual
directa (Resnick-Ford, Pdg. 256).

En la representacién algebraica el alumno recupera de su estructura de conocimiento las
reglas que rigen el algoritmo de expresiones simbdélicas (por ej. una ecuacidn).

Cuando el alumno resuelve un problema puede usar una de esas representaciones para un
tipo de problema y otra para otro tipo. También puede usar, para un mismo problema, una
combinacién de las tres formas de representacién.
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Cada forma de representacion trae a la mente, del alumno, distintos datos y procedimientos
de lamemoria a largo plazo (o seméntica). De esa recuperacién de conocimiento depende el éxitoen
la resolucién.

La eleccidn de la forma de representacién depende de las diferencias individuales y de la
estructura de conocimiento formada en aprendizajes anteriores. Estos factores dependen por
supuesto de las limitaciones propias de la edad y de la experiencia del alumno.

Ejemplos de problemas que facilitan la codificacién y decodificacién en distintos lenguajes
y las distintas representaciones de un problema

1- Juan escribié un niimero . En la cifra de la decena escribié un 4 y la cifra de las unidades es
el doble de la de las decenas. La cifra de las centenas es la mitad de la de las unidades. ;Qué
nimero escribié Juan?

2- En el colegio de Santiago se desea reunir dinero para el viaje de egresados. Con este
objetivo se decide realizar una gran maratén sobre ruedas.

Cada participante deberd realizar el recorrido estipulado en karting o en bicicleta y llevard
consigo una gorra roja.

Luego de muchos preparativos llega el gran dia.

Santiago es el encargado de dar la sefial de inicio de esta inusual maratén. Cuando todo estd
listo y la bandera verde en alto, Santiago advierte que hay en total 50 gorras rojas y 146 ruedas.
Inmediatamente se pregunta : ;Cudntos karting y bicicletas participan de la carrera? ( Resolucién
de Problemas,81,2002)

La funcién del lenguaje en la comprension de conceptos y procesos es otro aspecto de
gran importancia para la representacion o modelizacién del problema.

Las relaciones entre lenguaje y pensamiento han sido motivo de largos debates entre la
Lingiiistica, la Filosoffa y la Psicologfa, a tal punto que pueden distinguirse dos posturas extremas.

Por un lado la postura conductista que sostiene que el pensamiento es de naturaleza verbal
¥ que es inconcebible el pensamiento sin lengua ije. Por otro lado la postura co, gmnva. que sosucnr.
que el pensamiento comprende acciones internalizadas y que es pacial (J.
Piaget 1972).

Choat, E. (1974) subraya la interdependencia entre lenguaje y desarrollo conceptual.
Considera que aunque el sujeto que aprende interactiia con los materiales (objetos) de la situacién
de aprendizaje, el elemento verbal es necesario tanto como medio de comunicacién como
instrumento de representacién individual en la adquisicién de conocimiento dticos.
Sostiene que “un concepto nuevo trae consigo una palabra nueva. Si falta el concepto no se
comprende una palabra nueva y el que aprende no podrd asimilar y acomodar el concepto con la
misma facilidad”.

A esta problemdtica se agrega la diferente utilizacién del lenguaje en Matemética y en la vida
cotidiana.
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Asf como en un lenguaje coloquial existe bastante libertad en las expresiones, en el lenguaje
matemdtico las imprecisiones y la ambigiiedad pueden ocasiones graves inconvenientes.

En relacién con el aprendizaje del lenguaje matemdtico, se han detectado distintos tipos de
problemas.

Investigaciones realizadas a través de pruebas experimentales en clases de matemilicas,
con alumnos de 14 a 16 afios y que citan E. Dickson, M. Brown y O. Gibson (1991) para
determinar el rendimiento lingiifstico conceptual, muestran que la capacidad de los alumnos
para expresarse con el lenguaje apropiado va muy rezagada con respecto a la adquisicién de
conceptos. Plantean que la cuestién de responder a: ;la capacidad para comprender el lenguaje
se desarrolla tras la adquisicidn del concepto o en paralelo con ella?, aiin tiene una respuesta
poco clara desde la Psicologia. Pero en lo que si coinciden psicdlogos y pedagogos es que uno
de los objetivos de la educacidn matemdtica es la capacitacién de los alumnos para expresar
verbalmente sus ideas. Esa capacitacion del lenguaje que aprenden supone una aptitud para
hablar de matemitica, lo mismo que para leer y escribir acerca de ella (Dickson et al, 1991,
Pdg. 354),

Otras investigaciones, citadas por las mismas autoras y referidas a cémo afecta el lenguaje
en la capacidad de resolucidn de problemas, indican que las dificultades de lectura, comprension
de simbolos y palabras, desempefian un papel especial en los bajos resultados en matemética de
muchos alumnos (P4g. 361).

Esas dificultades estarfan relacionadas con la interdependencia: lenguaje— pensamiénto. De
tal manera que la forma en que un alumno lee un simbolo matemético puede estar en funcidn de la
comprensién del mismo y viceversa. Ademds, la comprension que el alumno tenga de lo que
representan los simbolos puede influir en su forma de transformar los problemas que le son
propuestos en expresiones simbdlicas.

Las autoras sefialan que las dificuliades que tienen los alumnos cuando resuelven problemas
se refieren en general a:

La lectura y comprensidn de las palabras distinguiendo que los errores que comenten los
alumnos se relacionan con:

Palabras que son especificas de la matemética y que normalmente no forman parte del
lenguaje cotidiano.

Palabras que aparecen en la matemdtica y en el lenguaje ordinario, pero con distinto
significado en forma contextual (Ej. factor significa causa en lenguaje cotidiano y en
Matemitica es un elemento del cdleulo multiplicacion)

Palabras que tienen el mismo significado o parecidos en ambos contextos (Ej: frontera;
denominador)

Palabras irrelevantes que dificultan la comprensidn del enunciado

Diferencia entre las teorias propias y las mateméticamente vélidas.

La lectura y comprensién de sfmbolos se relaciona con las caracteristicas del lenguaje
matemdtico que en gran parte es simbélico especifico y que constituye un cédigo muy preciso
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para denotar palabras y grupos de palabras. En gran parte de ese simbolismo, los significados
varian segiin la disposicidn espacial de los simbolos, por ejemplo en 32 y en (3;2).

El uso del paréntesis, que en el lenguaje cotidiano no presenta dificultad, en la lectura del
lenguaje matemdtico presenta dificultades en relacin con la comprensién del significado de su
uso. Asi, por ejemplo cuando un alumno lee: (3 + x) . 2 =36 debe comprender que el significado es
distinto a cuando lee 3 +x.2=36.

La transformacién del problema de enunciado verbal en operaciones matematicas es una de
las mayores dificultades que hallan los alumnos, en la transformacién de la palabra escrita en
operaciones matemiticas y en la correcta simbolizacién de la misma.

Esta dificultad estd estrechamente vinculada con el vocabulario utilizado en el enunciado y
con la forma en que se utilizan las palabras que indican tanto las acciones, que realizan sobre los
objetos, como las “claves” de resolucidn.

N. Pacheco y M. L. Porcar (1998.a), en relacién con este aspecto sefialan:

Cuando el alumno no halla la relacién entre acciones concretas y cdlculos aritméticos y sélo
busca esas palabras “claves” (como “en toial”, “mds”, “gastar”, “repartir”, eic.)
generalmente comele ervores. Por ejemplo no siempre que se hable de “gastos” se usa resta,
se puede usar una suma para hallar el total del gasto. Atribuir significado a los simbolos es
una de las causas por la que los alumnos suelen traducir verbalmente el problema en forma
correcta como también identificar el calculo, pero a la hora de expresarlo simbélicamente,
suelen invertir la escritura. En la E.G.B. los nifios por ejemplo ante la situacién “quita 25 de
36" suelen decir “tengo que restar porque lengo que quitar” pero al escribir el cdleulo
expresan: 25 - 36. Este ejemplo pone de manifiesto las faltas de significatividad del simbolo
( - ) coma de la identificacion de minuendo y sustraendo antes de escribir

La comunicacién de los resultados en matemitica suele no ser correcta a pesar que el alumno
sabe leer, comprender y resolver el problema. Esto generalmente se debe a la incapacidad de
decodificar las respuestas en el lenguaje simbdlico matematico convencional.

E. Dickson, M. Brown y O. Gibson (1991) sefialan:

Parece necesario atender a los significados de las palabras y los simbolos en la i de
la matemditica en todos los niveles de educacidn y desde edades muy tempranas. Ello no sélo
permitird que el docente posea mds clara visién del grado de comprension matemdtica del

alumna, sino que le facilitard a éste la comprensidn mds profunda de la ica. La
icacion de ideas itativas y espaciales y en especial la capacidad para escuchar y
hablar, ademds de leer y escribir, tiene que ituir un objeto fund, | a todas las

edades y a todos los niveles de capacidad. (Pig. 390)

Un estudio realizado por Norma Pacheco y Marfa L. Porcar (1.998.b), tomando una muestra
de docentes de E.G.B. de la provincia de Mendoza, sefiala los problemas que se detectan con
relacién a la ensefianza del lenguaje matemdtico. Algunos de esos problemas son:

- Los aspectos antico y sintédctico alrededor de las férmulas.

Cuando examinamos un texto matemético para poder leer con sentido lo que allf estd expresado,
tenemos que conocer el cédigo que relaciona la expresi6n simbélica usada con el contenido. Una
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representacién por si misma no tiene significado, pertenece al plano de la expresién (mundo
representante) y necesita ponerse en relacién con el plano del contenido (mundo representado)
para servir a los fines comunicativos del lenguaje matematico.

La elaboraci6n sintéctica consiste en manipular directamente la expresion en forma mental
sin ayuda de palabras orales o escritas.

La elaboraci6n seméntica consiste en manejar los contenidos gue involucra la expresién
simbdlica, utilizando la expresién verbal para interpretar esa expresién simbélica.

Generalmente la lectura de la expresién simbélica y la codificacién y elaboracién se
entremezclan y es imposible establecer una separacidn clara entre los dos procesos. Uno de
los resultados que se muestra en ese trabajo es que el 78% de los docentes sefialan que el
significado

a
de 3 =C es “asobre b es igual a ¢”. Las autoras consideran que el significado (elaboracién

semadntica) no es interpretado por la mayoria como: c es el cociente exacto entre a y b.

Sefialan que el conocer como se resuelve la expresion, el procedimiento, estd relacionado
fundamentalmente con la elaboracién sintdctica que es la que evaluamos, llegé o no al resultado y
plantean: ;Escuchamos al alumno, su verbalizacién acerca de cémo llegé al resultado? ;Por qué
plantes el problema de esa forma? ; Qué resultado aproximado pensé antes de resolver? ; Entre qué
valores puede encontrar el resultado y por qué? Es decir: ;Investigamos cudl fue la elaboracién
semdntica de la situacién?

- Los niveles de formalizacién del lenguaje matemaético y su incidencia en la conceptualiza
cién matemdtica

La imitacién juega un papel importante en la adquisicién del lenguaje en un alumno.
Debemos tener en cuenta que éste experimenta libremente con palabras en una bisqueda de
modelos que, cuando es nifio, saca del lenguaje adulto. A edad temprana los alumnos usan
oraciones a media lengua”y esto sugiere que estd creando reglas que se relacionan con los
modelos gramaticales de los adultos. Crea 6rdenes entre las palabras, inventa otras. $6lo si el
docente domina los contenidos matemédticos podrd guiar al nifio a descubrir y enunciar
correctamente definiciones, propiedades.

El docente debe ayudar a los alumnos a desarrollar los distintos niveles de formalizacién del
lenguaje matemdtico tratando de que éste llegue, dentro de sus posibilidades, al mayor nivel
correspondiente del ciclo escolar en el que se encuentra,

Laensefianza rutinaria de la matemdtica es otro problema didéctico sefialado por las autoras
¥ que tiene incidencia en la formalizacién del lenguaje matemdtico. También es considerado por las
teorfas del procesamiento de la informacidn cuando se refieren a las rep ione leso
redes semdnticas.
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b) Las interrelaciones de las caracteristicas del entorno de la tarea con el conocimiento
del alumno

El entorno de la tarea lo constituyen tanto las instrucciones dadas en su presentacién y las
“pistas” que contienen esas instrucciones como la forma en que se presenta. Ese entorno es el que
contiene todos los elementos que estdn disponibles y son percibidos por el alumno que resuelve.

La forma de presentacidn de la tarea, expresan E. Dickson, M. Brown y O. Gibson, puede ser:

- Presentacidn fisica: Cuando es utilizado un material estructurado o no para representar
los datos del problema. Por ejemplo los bloques multibase de Dienes; los agrupamientos
decimales para representar cantidades, etc.

- Presentacion en diagramas, gréficos o esquemas en los que la informacién cualitativa y
cuantitativa se presenta dispuesta en ellos de tal forma que las preguntas se plantean a
partir de esas disposiciones.

Ejemplo : marca los objetos fraccionados en tercios:

e

- Presentacidn en forma verbal (oral o escrita) en la que como ya se expres6 se debe realizar
un proceso de interpretacién lingiifstica.

Ejemplos :

& ;Cudl es la mitad de la mitad de 47
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b- Pablo tiene 15 figuritas.
Lucas tiene 10 figuritas mds que Pablo.
¢Cuantas figuritas tiene Lucas?

¢Cudntas figuritas tienen los dos juntos?

- Presentacién en forma simbélica en la que en general la resolucidn consiste en hallar
incégnitas en expresiones algebraicas.

Ejemplo:
Hallar el valorde x si :

2.x+3=5

- Presentacién combinada de objetos, imdgenes, simbolos e instrucciones verbales. Este es
el tipo de presentaci6n que deberia prevalecer en los distintos afios de la educacién formal pues
permite al sistema de procesamiento de la informacién del alumno elaborar representaciones usando
distintos lenguajes (verbal, grifico, simbdlico matematico).

Ejemplo: dada la siguiente representacion gréfica :

a- Calcula la suma de los niimeros que estén en el tridngulo
b- Calcula la suma de los nimeros que estin en del cfrculo pero no en el tridngulo

c- Calcula la suma de los nimeros que estdn en el circulo y en el cuadrado a la vez.

Los materiales con los que se presenta la tarea, por lo tanto, deben inspirar estrategias
globales en las que se incluyen procedimientos determinados que lleven a la representaci6n del
problema para luego hallar la solucidn.

Larelacién entre los materiales, “la materializacidn de contenidos matemdticos y el lenguaje
matemdtico marcan la necesidad de usar materiales que permitan a los alumnos:
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* Verbalizar las acciones.
+ Representar las acciones y los resultados.
* Abstraer conceptos (Pacheco y Porcar, 1998)

El trabajo de Z. Dienes (1.991) guien dedicé su carrera al disefio de materiales para la ensefianza
de la matemética, supone una propuesta de ensefianza basada en la estructura. En ella se combinan
los principios psicol6gicos sefialados hasta aqui y los principios matemdticos basados en la
estructura de conceptos y procedimientos.

Dienes propone materiales cuyas caracterfsticas son utilizadas hoy para construir otros, que
permitan, al alumno, materializar esas estructuras matemdticas y acercarlo al plano de la experiencia
concreta para que, desde allf, pueda representar las acciones y resultados y llegue a conceptos
abstractos. Dichos materiales se caracterizan fundamentalmente por ser estructurados y permitir la
matematizacién de situaciones de la realidad del alumno.

Con relacién a las instrucciones de la tarea, deben marcar un objetivo especifico de la
resolucién del problema. Por ejemplo: “Demostrar que...”; “Descubrir el conjunto de nimeros
que...". Ese objetivo es el que marca el curso de la resolucidn.

) Anlisis de los problemas y biisqueda de estructuras de imiento para
asociar la informacion, que se posee, con la tarea a resolver

A partir de la representacidn del problema, la posibilidad de que la resolucién sea correcta
depende de que el alumno posea en la memoria un conjunto de procedimientos que se adecuen al
problema.

Como los problemas, que generalmente se presentan en matemdtica, requieren de
procedimientos algoritmicos (secuencias de accion), una vez representado el problema sélo restard
aplicar los procedimientos que incluyan esos algoritmos.

Pero suele ocurrir que, a veces, el problema no se resuelve directamente en forma algoritmica
sino aplicando conceptos, propiedades, etc. y el alumno reconoce que determinado procedimiento
es indtil, o que los conocimientos que ita no los posee.

Este tomar conciencia surge entonces porque no existe correspondencia entre los datos
y el conocimiento almacenado o que la informacidn necesaria no esté disponible y debe “recorrer
grandes cadenas” de informacidn, en su estructura de conocimiento, para hallar la
correspondencia.

Ante esta problemitica, Resnick y Ford (Pdg. 265) proponen como estrategia, en el andlisis
del problema, el empleo de subobjetivos del objetivo inicial dado en las instrucciones.

La representacion y resolucion de cada subobjetivo depende del cimulo de conocimientos
que posea el alumno y esas representaciones intermedias sirven para estructurar o replantear el
problema de tal manera que la resolucién de cada una acercan a la resolucién del objetivo
original.
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Los subobjetivos por lo tanto se pueden concebir como un método, para elaborar una
blema a partir de los datos, para codificar informacién externa a la tarea
que una vez procesada, representada y resuelta acerca a la resolucidn del problema (Resnick-
Ford, Pég. 265).

repr ion del p

Lectura III

Estrategias generales de resolucién de problemas que se proponen desde la Psicologia

E. D. Gagné (1.991), sefiala dos grandes estrategias generales. Expresa que:

* Cuando la biisqueda de la solucidn progresa sin una direccién definitiva; cuando parece
haber demasiadas soluciones posibles y ninguna forma de decidir cudl de las diferentes
posibilidades tiene mayor probabilidad de funcionar, se necesita una estrategia para limitar la
brisqueda.

* Cuando las soluciones que se han pensado parecen no funcionar y pareciera gue la
biisqueda se ha agotado, se necesita una estrategia para liar la bisqued:

o

Para limitar la bisqueda de soluciones, la autora, sefiala dos tipos de estrategias:

Biisqueda hacia atrds: Consiste en hacer un andlisis de medios-fines, a través de los siguientes
pasos:

1- Encontrar la diferencia entre la meta y la situacién planteada que se quiere resolver.

2- Encontrar una operacién (una férmula, un algoritmo, un gréfico, etc.) que sea pertinente
para esa diferencia.

3 Ejecutar la operacion para reducir la diferencia.
4 Repetir los pasos 1 y 3 hasta que se haya resuelto el problema.

Esta secuencia de acciones es la que generalmente se pone en marcha cuando se resuelve el
problema a partir de la pregunta ; Cudl es la incGgnita? O, lo que es lo mismo ;Cudl es el objetivoen
el proceso de resolucién?

Asf por ejemplo se puede identificar una férmula para resolver, pero los datos del problema
obligan a hacer otros cdlculos previos para hallar los valores que se necesitan reemplazar en la
férmula. Cada cédlculo previo que se realice ird reduciendo la diferencia entre la meta (hallar el valor
de la incégnita) y la situacidn inicial planteada

Los problemas que se solucionan a través del andlisis de medios y fines necesitan de varios
ciclos para resolverlos; cada uno se centra en una diferencia distinta y constituyen submetas.
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En esta estrategia el paso mds importante es el de seleccionar la operacién que elimine la
diferencia entre la situacidn que se quiere resolver y la meta.

5i la persona que resuelve no posee conocimiento sobre cudles son las operaciones que
puede realizar o no puede activar su conocimiento, no podrd usar esta estrategia. Por lo tanto, el
éxito de su aplicacién depende de la calidad del conocimiento declarativo que posea quien
resuelve.

Biisqueda hacia adelante: Consiste en:

1-Examinar la situacion actual (tal cual ha sido planteada).

2-Ejecutar operaciones para cambiarla.

Las operaciones que se seleccionan, a diferencia del anilisis de medios y fines, no estdn
restringidas por la meta por lo que a veces pueden llevar, a quien resuelve, en direcciones que no
llevan a la solucidn.

Esta estrategia se pone en marcha cuando la situacién que se resuelve sugiere operaciones
que en ese momento son las que llevan hacia la meta. Dichas operaciones van surgiendo a medida
que se interpreta cada proposicidn del problema. Si esas proposiciones sugieren operaciones
confusas, esta estrategia no llevard a la meta,

Esta estrategia es menos eficaz que la de medios-fines porque en ésta dltima se seleccionan
Gnicamente las operaciones que son pertinentes para la meta y necesita de mds conocimientos que
la primera.

Para ampliar la biisqueda de las soluciones, la autora, sefiala dos tipos de estrategias:
El razonamiento por analogia que se usa cuando la persona que resuelve no tiene suficientes
conocimientos del campo al que se refiere el problema. Por eso debe poner en marcha los siguientes

pasos:

Representar el problema mediante una representacién que permita acceder al conocimiento
de un campo conocido por el que resuelve y que sea pertinente para la situacidn actual.

Evaluar la utilidad del conocimiento al que se ha accedido.

Una condicién que favorece esta estrategia es que se debe conocer bien tanto el campo en
el que se plantea el problema como el campo andlogo.

A pesar de considerarse que esa estrategia es importante en la resolucién de problemas,
distintos estudios muestran que parece ser que las personas tienden a no utilizarla a menos que se
le solicite y se indique la analogfa existente entre un problema conocido y el que se desea resolver.

El torbellino de ideas: Es una estrategia que se usa para aumentar en niimero y calidad las
soluciones de un problema. Para usarla, sefiala E. Gagné (Pdg. 223) es necesario realizar los siguientes
pasos:
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1- Definir el problema.

2- Generar, sin criticas, tantas soluciones como sea posible, por muy extrafias que parezcan
en un principio.

3- Elegir un criterio para juzgar las soluciones que se han generado.

4 Usar ese criterio para seleccionar la mejor solucién. Ese criterio incluye alcanzar la meta.

Esta estrategia incluye elementos de la biisqueda hacia adelante (paso 2) y del anlisis de
medios-fines (pasos 3 y 4) y por ello tiene ventajas sobre ellas.

Esa ventaja reside en que, generalmente lleva a una solucién de mejor calidad que la que se
pueda hallar con las otras estrategias, ¢ incluso con las estrategias que el individuo adopta

espontdneamente.

La calidad de la solucién depende aquf también de la cantidad de conocimiento declarativo
pertinente que se posea.

57






CIENCIAS SOCIALES
Elba Irusta, Silvia Musso

El propésito de este apartado es el de iniciarse en el razonamiento para la resolucién de
problemas en las Ciencias Sociales. Al respecto nos preguntamos, ;cémo iniciar al estudiante en
esta bisqueda y qué debemos hacer?

Si consideramos, que la resolucién de problemas es aprender a enfrentarse con tareas nuevas
¥ poco familiares, que requieren métodos de solucién no conocidos, es necesario generar
propuestas que propicien la construccién conjunta de las diferentes aproximaciones a los
problemas, que facilite la comunicacién de estas aproximaciones, que permita la discusién de las
mismas y que finalmente transforme la visién del estudiante hacia la resolucidn de problemas.

En las Ciencias Sociales se parte de distintas fuentes bibliograficas, utilizando diversos
soportes expresivos como videos, articulos periodisticos y otros que propoercionan un conocimiento
de las problemdticas que acontecen en la realidad social.

El docente puede proponer frecuentemente a sus estudiantes el andlisis y resolucién de un
problema, mediando y orientando, pero dejando que ellos descubran la solucién. La experiencia
nos ha mostrado que el estudiante se aproxima a la construccién de una estrategia que le da
mejores resultados, organiza mejor sus ideas y es mds consciente de lo que sucede en su mente,
cuando resuelve un problema.

No es tarea fécil ya que no se trata solamente de presentar un problema, mostrar una
estrategia para resolverlo y luego presentar diferentes problemas andlogos a cuya solucién se
llega utilizando la misma estrategia, sino que, se debe partir de problemas para los cuales la
estrategia no es muy evidente y es necesario encontrarla. El docente debe orientar en la bisqueda
de la misma para que el alumno logre interpretar el problema y disefiar un planpara abordarlo. De
esta forma el docente cumple un rol activo que permite el desarrollo de las habilidades necesarias
para la resolucién de situaciones problemiticas.

La nueva concepcién de las Ciencias Sociales como un nuevo saber en construccidn, en
constante desarrollo, con el acento puesto en la comprension y explicacién de las acciones de los
grupos sociales, modifica su manera de enscfianza, especialmente la forma de seleccién y
organizacion de sus contenidos, los conceptos a construir, los recursos a utilizar y las modalidades
de evaluar los aprendizajes logrados. Desde esta Gptica, Quinquer, D ,considera que

-.las Ciencias Sociales se presentan como una construccién social en proceso de cambio que
busca resj a los probl, que se pl la sociedad en un d inado, y
que no estd exenta de relativismo. Esta opcidn, recupera la idea de una ensefianza que sirva
para conocer, comprender e interpretar el mundo, sin excluir promover el compromiso del

estudiante con la sociedad y se preocupa por los problemas de la humanidad, porlos grupos
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sociales no hegemdnicos, por la diversidad de cull ¥ gé la desigualdad, los conflictos,
la interd ia en el funci iento del sistema mundial o los pmb:'emas de la vida
cotidiana (Qumquer D. Pﬂg 108/98).

La seleccién de los contenidos debe ser relevante para el alumno. Es importante que se
relacionen con el propio contexto social, porque con frecuencia los estudiantes valoran mds estos
contenidos, que responden a la problemdtica de su realidad social por su funcionalidad, que
aquellos contenidos académicos, presentados sélo desde la l6gica disciplinar.

Por tanio, parece convememe partir de la Idgxa de los propios estudiantes, de sus ideas, de

Sus concepciones y af los prog a la légica de la ciencia mediante la
interaccion con los compafieros, con el profesor y con los idos discipli Tal vez,
la ivacién de los i ! los ¢ idos como un interrogante o

un problema a resolver, un caso en el que hay que tomar decisiones o como una pequeiia
investigacion (Quinguer, D. Pig 108/98).

El estudio de las Ciencias Sociales, posibilita desarrollar habilidades relacionadas con la
incorporacién de conceptos claves para el andlisis y la construccion de modelos explicativos de
larealidad social.

Este proceso de aprendizaje permite que los alumnos sean capaces de ser lectores criticos
de la realidad social, comprender cudles son los problemas importantes de la actualidad,
contextualizarlos en el espacio, en el tiempo y, reconocer la intervencidn de los sujetos sociales
a través de su participacién politica y social en una comunidad organizada.

Esto nos lleva a postular un tipo de formacidén para el docente que no pretende agotarse
en los contenidos conceptuales, sino, ademds, proporcionar ciertas competencias actitudinales
y procedimentales que contribuyan a lograr un perfil de alumno que construya un sistema
propio para aprender. Por lo tanto, es clave el desarrollo sistemdtico de estrategias de
aprendizaje.

MNos encontramos frente a la necesidad de desarrollar una actitud investigativa en los alumnos,
para responder a los interrogantes que nos planteamos acerca del por qué ocurren ciertos
fendmenos, cudles son las causas e implicancias en los distintos procesos y eémo inciden social-
politica y econémicamente en la sociedad..

En Ciencias Sociales la cantidad y complejidad de los fenémenos sociales, hace necesario
su interpretacién a partir de la articulacién de distintas disciplinas, respetando la especificidad del
dominio de cada una y pueden organizarse alrededor de ejes temdticos para abordar el conocimiento
de lo social

Existen propuestas que parten de un enfoque basado en el plant
como facilitador para la construccién de un objeto de conocimiento.

to de un pr

Estas propuestas de innovacién metodoldgica si bien estdn presentes desde principios del
Siglo XX, recién hacia los afios 70 el desarrollo de la psicologfa cognitiva lleva

.. a la eclosidn de los métodos de i por descubrimi en los que el mismo
estudiante es quien procesa la inf idin mediante las actividades que realiza...especial
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aquellas que favorecen la reconstruccion social de los conocimientos y facilitan la comunicacion
y la interaccidn en el aula (Quinquer, D pagl03/98)

Este autor menciona los métodos interactivos en la ensefianza de las Ciencias Sociales
entre los que se encuentra la resolucién de problemas.

Otros investigadores como Gardner postulan que la resolucién de problemas caracteriza
un tipo de pensamiento que denominan de orden superior y constituye la esencia de la
comprensién. Este pensamiento puede ser alcanzado por cualquier alumno cuando se lo prepara
paraello ... cuando se le enseiia para que interprete, analice ¥ construya informacidn a fin de
responder a una cuestion o un problema (Pagés, J.pdg. 154/98): Para Newman (1991) (en
Benejam, P.1998)

~.5€ trata, que los estudiantes sepan utilizar el conocimiento que ya poseen... Propone
comprometer a los di en los probl, que deben resolver, guiaries en la

ipulacion y el i de la informacién, apoyar sus esfuerzos, y ensefiarles a
comunicar los resultados a los demds, y aplicarlos teérica y practicamente .

Los descubrimientos de Newman, en relacién a la formacién del pensamiento de orden
superior en las clases de ciencias sociales, manifiestan la escasa formacién del pensamiento del
alumno en relacién al pensamiento critico, al pensamiento reflexivo, la resolucién de problemas
entre otros, y el predomino del pensamiento rutinario. Postula la necesidad que los estudiantes
desarrollen habilidades de orden superior:

* Interpretar
* Analizar
* Procesar y evaluar informacién

Siguiendo a Monereo, se entiende por capacidad el conjunto de disposiciones genéticas
que posee un sujeto, que le permitirdn, una vez desarrolladas por la mediacién del contexto
culturalmente organizado convertirlas en habilidades individuales (Matilla,M. Pég 24/03).

Para lograr el desarrollo de las habilidades de orden superior, Newman sugiere las siguientes
condiciones: un conocimiento en profundidad, el desarrollo de un curriculo centrado en problemas
y habilidades del pensamiento, y la predisposicién de los alumnos para transformarse en artifices
de su propio aprendizaje. Uno de los mayores desaffos que se plantea las Ciencias Sociales es la
necesidad de desarrollar en los alumnos: la empatia, la abstraccién, la inferencia, el juicio valorativo
y lacapacidad critica.

En sintesis, este enfoque se sustenta en las corrientes actuales de la produccién y
fundamentacién terica en Ciencias Sociales, como en los aportes de la Psicologfa cognitiva con

relacién a los procesos del aprendizaje. Ambos utilizan el planteo problemdtico como eje articulador
de la ensefianza y del aprendizaje, respectivamente.

i Por qué a partir de un problema en Ciencias Sociales?

Podemos responder a csta pregunta desde dos perspectivas: la epistemolégica y la
pedagdgico-diddctica..
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Desde lo epistemoligico:

+ El problema, desde lo epistemoldgico, permite el trabajo con categorias, provenientes de
distintas disciplinas que se ocupan de analizar las sociedades, en los espacios, a través de los
tiempos, en sus permanencias, cambios, rupturas y continuidades, facilitando asi una forma de
abordaje de la realidad social compleja y la comprensién de los fendmenos que la generan.

hi, ) 13

La importancia de | el ¢ , lo y valorarlo, facilitard la
incorporacion de los conceptos propios de las Ciencias Sociales...su aplicacién a nuevos
conocimienios y permitird evidenciar el grado de coherencia y argumentacion que cada
alumno ha adquirido (Pagés 164/98)

El equipo de la asignatura de Ciencias Sociales de la Facultad de Educacién Elemental y
Especial, ha seleccionado entre otras, las siguientes categorias de andlisis dela realidad social:
tiempo, espacio, multicausalidad, multidensionalidad, proceso cambio continuidad, ruptura, actores
sociales, contextos, pluralidad de tiempo, que nos parece pertinente recuperar en esta propuesta
de trabajo.

Desde lo Pedagbgico — Didéctico:

El problema desde lo pedagdgico-diddctico permite la eleccién de ejes significativos
construidos a través de una pregunta — problema que permitird un abordaje que genere:

larecuperacién de los conocimientos previos, como unode los factores mds importantes
para la resolucién de problemas

la construccién de los nuevos saberes a partir de los distintos recursos que se utilicen
para problematizar;

el andlisis de situaciones problemdticas que provoquen incégnitas y generen la necesidad
de buscar alternativas de solucién causas y/o consecuencias;

explicaciones provisorias sobre la realidad social

el reconocimiento de las distintas lecturas que ofrecen los fendmenos sociales

« ¢l tratamiento y la interpretaci6n de la informacién: acopio y registro de datos, andlisis
critico de las informaciones, inferencias, contrastes, sintesis interpretativa, juicio
evaluador

la habilidad de interactuar con distintos planteos incluyendo el propio a través de la
argumentacitn

¢l didlogo en clase, como herramienta central del aprendizaje y el debate para confrontar
y fundamentar ideas, a través de la puesta en comin tanto individual, grupal como
colectiva.

Desde esta vertiente, la interaccion juega un papel relevante en la truccidn social de
los conocimientos, al favorecer la explicitacién de ideas y la representacion a través de distintos
lenguajes expresivos, que luego a partir de la confrontacién se modifican y reelaboran para mejorar
las represenciones mentales.
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Laidea es comprender cud.ndo una s:maaén significa un problema, para activar todos los

recursos que teng disp s (conocil , técnicas y estrategias) para alcanzar la
solucidn'.

Segiin Lacasa y Herranz Ybarra (1995) existe una problema, cuando carecemos de una
determinada informacicn o esta no se hace presente en forma inmediata, y s necesario buscarla
o descubrirla.

Laidentificacién de problemas en Ciencias Sociales inicia un camino hacia el conocimiento
de la realidad social. Los conceptos pueden introducirse en el marco de situaciones
problematicas, las que demandan enmarcar el conflicto y seleccionar solo alguna de sus
aristas para investigar. En este momento, el docente Ileva adelante un intenso trabajo de gufa
para que los alumnos puedan centrar su mirada en el objeto elegido sin dispersarse en una
gran diversidad de aspectos.

Las preguntas en Ciencias Sociales

En relacién con esta fase del proceso se pueden elaborar preguntas-guias para encuadrar el
trabajo. Preguntar en las ciencias sociales significa un camino hacia la incertidumbre que lleva al
planteamiento de un problema. Hacerle preguntas a un problema social es una tarea interesante
para realizar con los alumnos.

Algunas preguntas podrdn ser cuestionadas al analizar su pertinencia y el tipo de respuestas
que se esperan.

Cuando hablamos de preguntas en la resolucién de problemas nos referimos a aquellas que
pueden ser contestadas a partir del procesamiento de las fuentes de informacién. A través de la
pregunta, podemos llegar a inferir las causas del problema o las alternativas de solucién o las
posturas diversas frente a la interpretacién de un hecho. La argumentacidn es central cuando se
expone una produccidn orientada en preguntas o hipdtesis.

En una investigacién escolar, como asi también en una cientifica, se pretende resolver un
problema o conflicto cuando una situacidn exige explicaciones que van mds alld de los saberes
con los que al momento se cuenta Pero, estas preguntas son diferentes a las que formulan los
cientificos. Mientras que en la ciencia, las preguntas explican fenémenos cuyas causas pueden
ser hasta hoy desconocidas, o se intenta completar o contrastar una teoria existente y, por lo
tanto, generar conocimientos nuevos, en una investigacitn escolar, la cuestién es diferente. En
este ltimo caso, lo que propone una metodologia diddctica basada en la resolucién de problemas,
no es una idéntica reproduccién del proceso que sigue el cientifico al investigar, sino la
organizacion de actividades, seleccién de recursos y elaboracién de consignas de trabajo en
torno a la resolucién de problemas, con el propdsito de recuperar y hacer evolucionar las
concepciones previas de los alumnos.

Es decir, el objetivo es que los alumnos aprendan conceptos cientificamente vélidos y
metodologias especificas de las Ciencias Sociales a partir de preguntas cuyo objetivo sea poner
a prueba las concepciones propias, a la hora de explicar un fendmeno o un proceso inserto en
situaciones problemdticas.

! U.N.Cuyo, 2002, Resolucidn de probl ducacién a Di ia, EDIUNC
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Las preguntas en este marco, son el inicio de la puesta a prueba, el punto de partida y la
bisqueda de explicaciones nuevas a la incertidumbre. La pregunta debe hacer referencia al
contexto témporo-espacial, a los actores sociales cuyas intencionalidades y acciones entran en
conflicto y a los procesos en sus cambios, continuidades y rupturas. La respuesta (solucién) debe
generar un cambio conceptual en el que la formula.

Que significa, entonces, ; la resolucién de problemas? Algunos autores, sostienen que la
resolucion de problemas es un proceso cognoscitivo complejo que involucra conocimientos
almacenados en la memoria a corto y largo plazo y actividades mentales y conductuales como
también factores cognoscitivos, afectivos y motivacionales. Identificar a la resolucién de problemas
como una competencia bdsica lleva a retomar su definicién del marco general.?

La resolucién de problemas pone en movimiento todo un proceso mental que luego se
traduce en estrategias y habilidades necesarias para lograr las metas.Hemos definido una estrategia

como ...el conji de procedimi, ypr I ipleados por una persona en una
situacidn..

Los procedimientos son entendidos como una secuencia de acciones ordenadas a la
consecucion de un fin, son la operacionalizacidn de procesos cognitivos (Matilla M.pdg 25/03).

Ensear estrategias implica ensefiar al alumno a decidir concientemente los actos que
realizard, ensefarle a modificar concientemente su actuacidn cuando se oriente hacia el
objetive buscado y ensefiarle a evaluar concientemente el proceso de aprendizaje o
resolucion seguido (Matilla,M, pag 26,2003).

Elementos del procesodelaR de Probl

Segiin Andre (1986), el proceso de resolucidn de problemas puede describirse a partir de
los elementos considerados a continuacidn:

1. Una situacién en la cual se quiere hacer algo, pero se desconocen los pasos precisos
para alcanzar lo que se desea.

2. Unconjunto deel que repr el conocimiento relacionado con el problema.

3. El solucionador de problemas o sujeto que analiza el problema, sus metas y datos y se
forma una representacién del problema en su sistema de memoria.

4. El solucionador de problemas que opera sobre la representacion para reducir la
discrepancia entre los datos y las metas. La soluci6n de un problema estd constituida
por la secuencia de operaciones que pueden transformar los datos en metas,

5. Al operar sobre los datos y las metas, el solucionador de problemas utiliza o puede
utilizar los siguientes tipos de 1nfon11ac16n
? Una I ia es un conj de icdad i das en diversos grados, que se deben desarrollar

en los alumnos a través de la educacién fon'ml para que pwdan pse CONMO Sujetos resp en diferentes
contextos de la vida m.al y ptrsonal sabiendo ver, hacer, actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alterna-

tivas, eligi endo y haciéndose cargo de las decisiones tomadas (Cullen, C. 1995)

64



CiEncias SociaLes

« Informacicn almacenada en su memoria de largo plazo en forma de
esquemas o producciones.

* Procedimientos heurfsticos.

= Algoritmos.

* Relaciones con otras representaciones.

6. El proceso de operar sobre una representacién inicial con el fin de encontrar una solucién
al problema, se denomina biisqueda. Como parte del proceso de biisqueda de la solucién,
la representacion puede transformarse en otras representaciones.

7. La biisqueda continia hasta que se encuentra una solucién o el solucionador de
problemas se da por vencido. (En Ensefiando a aprender Poggioli, L)

Estrategias de resolucién en ciencias sociales

Las estrategias de resolucion de problema incluyen los procedimientos heuristicos, los
algoritmos y los procesos de pensamiento divergente (Poggioli, L).

Los procedimientos heuristicos

En Ciencias Sociales para resolver problemas aplicaremos procedimientos heuristicos y los
propios del pensamiento divergente. Algunos autores relacionan las estrategias con los
procedimientos heuristicos como estrategias generales de resolucitn y reglas de decision utilizadas
basadas en la experiencia previa con problemas simil Estas estrategias o procedimientos
heuristicos indican las vias o posibles enfoques a seguir para alcanzar una solucidn. Entre estas
podemos mencionar:

+ La Planificacién que utiliza el andlisis de medios-fines para la resolucién de problemas
resulta importante para el proceso del logro de las metas. Consiste en descomponer el problema
en submetas, escoger una para trabajar, y solucionarlas una a una hasta completar la tarea eliminando
los obstdculos que le impiden llegar al estado final. Este procedimiento permite al que resuelve el
problema trabajar en un objetivo a la vez.

Segin Mayer (1983), el que resuelve el problema debe hacerse las siguientes preguntas: ; cusl
es mimeta?, jeudlesel camino que tengo que hacer 7, ;, de qué dispongo para llegar a mi meta?.

* Inferencia causal: Es la bisqueda de las causas que originan la situacién -problema.
Demanda la comprensi6n y andlisis de los factores causales, personales e impersonales; compresidn
vy andlisis de las intenciones y de las motivaciones que las actores desempefian en los procesos
sociales Se relaciona con los esfuerzos que los estudiantes realizan para encontrar la multicausalidad.

* Analogfa: Construir analogfas depende de la identificacién de paralelismos en las relaciones,
en especial las relaciones causales que se dan en las situaciones problemdticas en que se comparan

situaciones andlogas.

+ Deduccidn l6gica: Se refiere a las inferencias y organizacidn jerdrquica de la pregunta
problema, donde elementos mds generales deben incluir a los mds especificos. Por ello, uno de
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los abordajes en Ciencias sociales’ contempla, luego de la formulacién de la pregunta-
problema, la construccién de una situacién de partida que de cuenta de elementos mds
especificos de la problemdtica, para llegar a través de un proceso espiralado a una situacién
de llegada que se constituye en la respuesta a la pregunta inicial (solucién) que dio lugarala
situacidn problema.

Lospr dep iento divergente

Los procesos de pensamiento divergente son los que permiten la generacién de enfoques
alternativos a la solucién de un problema y estdn relacionados, principalmente, con la fase de
inspiracion y con la creatividad. La adquisicién de habilidades para resolver problemas ha
sido considerada como el aprendizaje de sistemas de produccién que involucran tanto el
conocimiento declarativo como el procedimental. Existen diversos procedimientos que pueden
facilitar o inhibir la adquisicién de habilidades para resolver problemas, entre los cuales se
pueden mencionar:

* Ofrecer a los estudiantes representaciones metaféricas.

« Permitir la verbalizacién durante la soluci6n del problema.
+ Hacer preguntas.

+ Ofrecer ejemplos.

* Ofrecer descripciones verbales.

* Trabajar en grupo.

+ Utilizar auto-explicaciones.

Los procedimientos heuristicos otorgan la oportunidad de que se conforme un contexto
de interaccién entre los estudiantes y el docente para facilitar: la explicitacién de las ideas
previas, el didlogo, el debate y la formulacién de alternativas a los problemas. En definitiva
posibilitan la toma de conciencia de los propios procesos de aprendizaje.

Algunos investigadores sefialan que la resolucién de problemas es un proceso que
involucra una serie de etapas. Andre (1986) sefiala que las etapas en la resolucién de problemas
son dtiles para orientar el pensamiento conciente, al mismo tiempo que se  acerca analiticamente
ala solucidn, ofreciendo una descripeion de las acciones mentales de la persona que resuelve el
conflicto.

Etapas en el proceso de resolucion de problemas

1. Darse cuenta del problema, de que existe una discrepancia entre lo que se desea y lo que
se tiene,

2. Especificacion del problema, se trabaja una descripcion més precisa del problema.

3. Anilisis del problema, se analizan las partes del problema y se aisla la informacién
relevante.

g Pmpn_u.[a de la asignatura Ciencias Sociales, Ciclo Bésico del Profesorado,FEEYES, 1995 a la fecha
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4. Generacién de la solucién, se consideran varias alternativas posibles.

5. Revision de la solucién, se evalian las posibles soluciones.

6. Seleccién de la solucién, se escoge aquélla que tenga mayor probabilidad de éxito.
7. Instrumentacién de la solucién, se implementa la solucién.

8. Comunicacién de la solucién ¢ interaccién grupal.

9. Revision de la solucidn con el aporte que surja del paso anterior.

Otros autores consideran que un problema puede resolverse correctamente si se siguen los
siguientes pasos:*

* Comprender el problema.

* Concebir un plan para llegar a la solucién.
* Ejecutar el plan.

* Verificar el procedimiento.

+ Comprobar los resultados.

En sintesis, la resolucién de las situaciones problemas puede entenderse como un proceso
secuencial que se asocia a: un conjunto de representaciones en la que se actualizan el punto de
partida y el de llegada, un conjunto de procedimientos que se refieren a las acciones de la persona
que debe resclver la situacion problema y, a las estructuras de memoria que almacenan el
conocimiento pertinente para llegar a la solucién.

En cuanto a los alumnos es importante sefialar si poseen criterios claros para evaluar la
solucidn del problema. Se debe analizar qué es lo mds importante para ellos: el resultado, el
proceso, el resultado y el proceso, la justificacién del resultado, la eleccién de la estrategia u
otros.

La ensefianza de los procesos de pensamiento involucrados , debe ofrecer a los alumnos
mds que estrategias especificas relativas a una situacién problema en particular, herramientas
que puedan utilizar en otras situaciones. El objetivo es lograr un estudiante estratégico que
posea un amplio bagaje de habilidades y procedimientos para enfrentar nuevos problemas que
se le presentardn. Ademads, debe ser flexible en el uso delas herramientas procedimentales en
situaciones especificas y debe estar involucrado en todo el proceso de supervisin de las
actividades a fin de determinar si las actividades que estd realizando le permiten alcanzar la
solucién deseada.

Por su parte el docente puede evaluar la resolucién de problemas en niveles de aprendizaje
que se presentan gradualmente:

* Poggiolli,L. (2003) E io a aprender. E ias de Resolucidn de probl
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- Identificar
- Comprender
- Aplicar
..el rol active del docente se va modificando a medida que los alumnos se apropian de las
cwmc:dadas relacionadas con la resolucidn d.e problemas. El docente propiciard que los

progresi una famayor en el proceso de toma de decisiones,
requiriendo asi de menores niveles de ayuda externa®

* De Bono, E. (1984) «El p i deticos, Edici Paidés Ibérica S.A.

68




Ciencias SoOIALES

Actividad 1

En la siguiente propuesta diddctica propia de una clase de Ciencias Sociales les
proponemos identificar las fases que se ponen en juego en la resolucién de problemas,
para ello los invitamos a:

Distinguir en qué momento se procede a la exploracién de las ideas previas, a la
introduccién de nuevos conocimientos y a la fase de aplicacién de las nuevas ideas a la
solucidn del problema.

Tema:

Una ciudad con tradicién industrial se encuentra en crisis, y resulta urgente gue se
construya una autopista que reduzca la distancia entre dicha ciudad y los centros de consumo
situados en el extranjero. La administracion ha disefiado una autopista lo mds directa posible
que reducird el tiempo y los costos del transporte. Esta propuesta, sin embargo, afecta a diversos
actores sociales. Los representantes de todas las partes interesadas se reunirdn con la
administraci6n y expondrdn sus razones, antes de que €sta tome una decisidn.

Opini6n de los actores sociales

* Los industriales. El futuro de la industria depende en gran parte de que la autopista entre
rédpidamente en funcionamiento.

* Los propietarios de residencias y hoteles situados en la zona turistica consideran que el
paso de la autopista representa la pérdida de la calma y de la tranquilidad, que son
parte importante del atractivo de la zona.

* Los agricultores consideran que la autopista representa la expropiacion de parte de
sus tierras, por las que recibirdn una indemnizaci6n pequefia. Sus campos quedarin
separados. El caso es especialmente grave en las tierras situadas cerca del rio, que son
las mds fértiles.

* Los ecologistas dicen que la autopista atravesard una zona de marismas que
s una reserva natural importante, y también destruird parte del parque forestal.

* La poblacién del centro industrial considera que la crisis de la industria representa el
paro y sus expectativas de empleo depende en gran manera de la reactivacién de la
industria y de la construcci6n de la autopista.

* La poblacidn de los centros comerciales se beneficia del paso de la carretera, y si se traza
la autopista el trifico no pasard por dichas ciudades.

Desarrollo del juego de simulacién:

El proceso empieza al identificar el problema y delimitar claramente la decisidn que se
debe tomar.
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Cada grupo de alumnos asume el rol de uno de los grupos implicados y debe defender sus
opiniones y sus intereses. Cada grupo de alumnos ha de buscar la :nfonnmdn necesaria y
preparar las razones en su defensa y a]guna pnsmle alternativa. ;

Se organiza seguidamente el debate pﬁbhco Cada grupo mtervend.ré pAara exponer sus
argumentos ante la administracién, y luego se abrird un debate entre los diversos actores sociales
para analizar la veracidad y la relevancia de las razones aducidas.

La administracién propone llegar a un consenso y pide soluciones: altemauvas

Fre. Benejmn, P, pig. 67, Aﬁo 1998

Actividad 2

Le proponemos que observe las fotos y lea el texto. A partir de ellos y reunido en
un pequefio grupo de frabajo (no mds de 4 personas), resuelva las propuestas que luego se
presentan.

Fre. “Primera historia integral” N° 34, El pafs de los argentinos, CEAL, 1980
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La otra ciudad, la periferia
Origen y desarrollo del concepto de periferia

Suburbio, periferia, extrarradio, arrabal, afueras y otros términos han sido utilizados en
distintas épocas para nombrar realidades, si no iguales, por los menos con cierto cardcter de
similitud.

Arrabal es un término muy antiguo, de origen drabe; se trata de un barrio extramuros de la
ciudad, relativamente auténomo, desarrollado alrededor de su mezquita o iglesia y con frecuencia
amurallado, uniéndose a la larga su cerca de la que rodea el micleo principal. El arrabal es un
crecimiento de la ciudad, que con frecuencia segregaba grupos de poblacién por sus creencias
religiosas (mozarabes, judios o moriscos, etc.) ocupaciones consideradas en algunos casos
sucias, impuras o peligrosas.

Los términos de suburbio, periferia, extrarradio o afueras, se acufian, o se utilizan mas
ampliamente, a partir de la ciudad que emerge de la Revoluci6n Industrial del siglo XIX, y en
nuestra cultura van acompaiiados con frecuencia de un matiz despectivo que no tiene, por
lejemplo, entre los anglosajones.

La formacidn del suburbio se debe a los emigrantes del campo que no encuentran acomodo
en la ciudad debido al precio de la vivienda, viéndose obligados a vivir en estas barriadas con
edificacién de mala calidad, con frecuencia de autoconstruccitn, carentes o con déficit de los
mds importantes equipamientos e infraestructuras-

La situacién normal de estas barriadas respecto al niicleo central de la ciudad es la
discontinuidad. Es decir, las barriadas se separan dejando entre el centro y ellas unos terrenos
que acabardn siendo construidos...

Se lejania se traduce en uno de sus problemas mds graves: falta de transportes, dificultad
de abastecimiento de aguas, imposibilidad, sino es a uno alto costo, de conectar su red de
aleantarillado, cuando la tiene, a la red general de la ciudad, etc..

Con frecuencia el suburbio nace apoyéndbse €N un camino o una carretera, que es la que
lo comunica con la ciudad, desarrollando un tejido urbano de cardcter lineal y no planificado.

Al crecer la ciudad engloba ese suburbio, un dia tan distante, y se renueva el ciclo..

Lasegregacion espacial. La autosegregacién

La segregacién espacial, como otro tipo de Qegregacién. es producto de las diferencias
sociales. Las diferencias sociales persisten por el propio interés de aquellos que resultan m{as
beneficiados de esas diferencias. :

La marginacidn es un tema de nuestro tiempo al igual que antes lo fue la pobreza.
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La marginacién que se produce en las ciudades es una forma de pobreza: rentas bajas,
inaccesibilidad a los equipamientos y servicios urbanos y miseria de la vida vida cotidiana, son
1 de sus ifestaciones

En el sistema capitalista la ciudad, para alcanzar sus objetivos, crece atendiendo de forma
eficaz los intereses econdmicos de la banca, de las industrias y de los propietarios del suelo y
muy precari te los i de sus habitantes. Esta forma patol6gica de crecimiento se
manifiesta en la proliferacién de zonas segregadas, suburbios mal equipados, barrios de chabolas
y barrios dormitorios de promocitn privada u oficial. En estos barrios viven deportados los
emigrantes del campo y los habitantes del centro de la ciudad, empujados a la periferia por
procesos de renovacién urbana.

Fre: Pinazo, J.C. y otros (1989). Claves para conocer la ciudad. Madrid. AKAL

1. Sefiale el tema que se presentaen ellos,

2. TIdentifique cudl es el problema que se plantea. Fundamente por qué es un
problema.

3. Formule preguntas acerca del problema.

4. ¢Qué datos relacionadoes con el contexto témporo-espacial selecciona para
Incluir en las preguntas?, ademds ¢Qué actores sociales participan en el
problema planteado?

5. Identifique alguna causa respecto del problema.

6. ¢Qué dimensiones de la realidad social prioriza en la presentacién del
problema?

7. Delimite el problema, construyendo una situacién problemdtica.

8. Sefiale que informacidn estd explicita en el enunciado del problema. ¢Cudl
estd implicita?

9. Identifique la meta que persigue para la solucién del problema.

10. Seleccione posibles estrategias a seguir en la bdsqueda, andlisis y organizacién
de la informacidn con el fin de encontrar una solucién al problema,

11. Evalue la solucién obtenida en relacién a la meta que se propuso.
12. Verbalice lo investigado para socializar con el resto de los grupos.

13. Reflexione sobre la significacién de la resolucién de problemas en tanto
compefencia bdsica, en la ensefianza de las Ciencias Sociales.
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Actividad 3

La violencia como parte de una complejo proceso de deterioro.

* Se puede indicar que el aumento del indice de pobreza claramente determinado por la falta
de oportunidades y de acceso a los beneficios de vivir en sociedad, estd ligada al aumento de la
violencia y sus consecuencias, la inseguridad. Pero serfa simplista indicar que no existen otros
factores que contribuyen a agravar la situacién en que nos hallamos.

. Identifique cudl es el problema que se plantea.
. Formule preguntas acerca del problema.

. Sefiale que informacidn estd explicita en el texto y cudl estd implicita.

S W o=

. ¢Qué categoria de andlisis de las Ciencias Sociales se prioriza para abordar
el problema? ¢Qué significacién le otorga?

5. ¢Qué datos témporo-espaciales podria utilizar para contextualizar el
problema?, ¢qué actores sociales entrarian en escena?

6. A partir de los datos referidos anteriormente construya una situacidn que de
cuenta del problema planteado.

7. De ejemplos de diversos modos de presentacién de la situacién problemdtica.

8. ¢Qué contenidos curriculares selecciona para tratar el problema?, cémo los
integra?.

9, Seleccione posibles estrategias para la bisqueda de la infermacién que no
estd explicita en el texto.

10. Elija un recurso expresivo para comunicar la informacién produciday compartir
con el resto del grupo en una puesta en comdn.

Actividad 4

Le proponemos que, reunidos en grupos de no mds de cuafro personas, resuelvan
las actividades propuestas luego de leer el texto.
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RESOLUCION DE PROBLEMAS

Las divisi iales se extienden, ahora, alo territorial

La localizacion de puntos conflictivos para que circulen con seguridad los colectivos nos
indica que las divisiones sociales entre los argentinos se estdn convirtiendo en territoriales,
peligroso fenémeno que debe ser estudiado y solucionado.

A medida que la sociedad argentina decanta sus diferencias, que cada vez se hacen mds
grandes entre sus sectores constitutivos, otros fenc adel la estimacidn de que en
realidad, nos estamos convirtiendo en varios pafses y no uno solo, como lo fuimos por casi 150
afios. Alta la desocupacidn, cortada la escala que permitia el ascenso desde la base de la
pirdmide social hasta posiciones mds comodas y seguras, perdidas las perspectivas de que
esto mejore en el corto o mediano plazo, nos encontramos frente al hecho de que hay ya
generaciones que se estdn formando en la marginacién y la carencia.

Integrar una sociedad como miembro pleno, productivo, sano y digno no es una funcién
que se puede asumir de un momento para otro. Se requiere una preparaci6n previa: educacién
apropiada, contencién desde el niicleo familiar, ejemplo vertido desde las capas superiores,
que forma parte — o formaba — de una tradicién que hablaba del esfuerzo recompensadao y el
real ejemplo que se solia brindar de gue quienes se sacrificaban, preparaban o trabajaban se
verfan premiados con un mejor nivel de vida.

La situacién que se nos da en el presente es muy distinta; muchos nifios y jévenes no
van a la escuela porque no pueden, pero otros la dejan porque asumen que pasar por clla
mejorard sus posibilidades; la familia se ha desvalorizado como elemento de contencién y
formacién y el ejemplo que se filtra desde sectores de las capas superiores habla mds de
oportunismo y hasta de corrupcién que de logros honestos. Hay muchos que se han sacrificado
y preparado, pero incluso estando calificados para un sinndmero de tareas, debe dejar el pais
e irse a labrar un porvenir afuera.

El tejido social de la Argentina ha envejecido prematuramente, ha perdido la elasticidad
de la juventud y la estructura en general aparece anquilosada, incapaz de establecer nexos
entre clases, puentes entre categorias y, especialmente, oportunidades. Hicimos alguna vez la
referencia, que hoy reiteramos, que estamos incurriendo en lo mismo que antes nos causaba
pena de otras naciones latinoamericanas la neta division entre ricos y pobres, sin una clase
media que sirviera como etapa para la eventual ascenso a mejor destino o que constituyera un
destino en si misma. '

Asi volvemos a la indicacién sobre no uno, sino varios pafses netamente divididos en lo
social y, ya, hasta con la insinuacién de divisiones territoriales que no se basan en lo geogrifico
0 politico sino en la diferencias que establecen las insalvables desigualdades entre clases. En
estos dias, las empresas de colectivos pactan con las autoridades de forma de establecer un
plan de seguridad que ponga a sus empleados, pasajeros y colectivos a salvo de asaltos y
agresiones. En determinados puntos del Gran Mendoza el pasaje de cualquier vehiculo se hace
problemdtico. Hay lugares donde ya no ingresan proveedores ni ambulancia, porque los asaltaos
¥ la violencia actian en detrimento de las personas que los ocupan.

Si no se consuma un robo, algo que en realidad sucede en todas partes y a toda hora, se
puede contar con una pedrada que destroce un parabrisas o un vidrio y lastime a choferes o
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pasajeros. El estudio de puntos conflictivos no deberd ocupar mucho tiempo, por cierto, como
no fuera para determinar precisamente en qué puntos de barrios realmente peligrosos es donde
mds ataques se producen. Lejos de nuestro pensamiento imputar a todos quienes se vea
consignados a esas eufemfsti te denominada “villas inestables” la calidad de malvivientes.
La mayorfa son gente de trabajo muy pobre, o que busca trabajo para salir de su situacién.
Pero, entre ellos conviven violentos que intentan depredar del cuerpo social lo que no
consiguen por otros métodos mas legitimos, y que convirtieran al vecindario en peligroso y alos
vecinos en rehenes de sus propensiones agresivas.

Esos pequefios cuasi pafses se rigen por leyes propias, manejan c6digos asumidos por
la mayorfa porque de otra forma no se sobrevive o se estd medianamente a salvo, La am argura
y el resentimiento los invaden y es de ese veneno de donde surgen algunos que no vacilan en
delinquir incluso de la forma mds violenta.

Contrastan con otros pequefios cuasi pafses que estdn rodeados por cercas, donde las
casas son muy lujosas, se dispone de piletas de natacién y otras comodidades, hay cédigos
asumidos por su poblacion y la ley es asegurar a personas y bienes. Tienen su propia policia
y alli no entran mds proveedores que los reconocidos. A nadie sele tiran piedras o cascotes,
sin embargo. Pero, a su modo, son también victimas de la virtual divisién territorial que
observamos: viven con miedo.

Debe retrazarse urgentemente el sendero que equivocamos cuando asumimos que la
Argentina pudiera ser la tierra de los uno y los otros. De otra forma la division se hard cada vez
mads profunda e insalvable'.

1. Sefiale cudl es el problema que se plantea.

2. Seleccione un recurso expresivo que presente el problema (imagen
dramatizacién...)

3. ¢Qué datos témporo-sociales contextualizan al problema?, ¢quiénes
asumen los diversos roles de actores sociales en la situacién?, ¢qué conflicto
se genera entre ellos?

4. La"intencionalidad” de los actores sociales aparece explicita o implicitamente
presentada en el articulo periodistico.

5. ¢Cémo se conceptualiza al espacio desde este conflicto?.

6. Formule preguntas acerca del problema. ¢Qué dimensiones sociales prioriza
en su formulacién?

7. Seleccione la pregunta que considere que delimita en mayor medidaal problema.

8. ¢Qué meta perseguiria con sus alumnos al abordar este problema?

*Fte. Diario Los Andes, Domingo 11 de febrero de 2001.
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9. Considera que la informacién que brinda el texto es suficiente para la
comprensidn del problema.

10. ¢Qué estrategia utilizard para analizar la informacién con el ebjeto de
comprender el problema?

11. Evalue el logro obtenido en relacién a la meta propuesta.

12. Comunique lo investigado para socializar con los demds.



Ciencias Naturales
Ximena Erice, Cristina Moretti

Sea cual sea el nivel en el cual se fia, la resolucién de probl es de fundamental
importancia para el proceso de ensefianza y aprendizaje. La vida cotidiana y laboral presenta
constantemente problemas, los que deben ser resueltos para que se logre un adecuado desarrollo
de las actividades del hombre.

A través de la historia, el hombre ha debido sortear obstdculos, lldmese necesidades,
problemas, para poder lograr los objetivos deseados. Muchas de las formas de resolverlos, por lo
menos hasta hace muy poco tiempo, han sido intuitivas. No se ensefiaron en forma sistematica las
estrategias necesarias para lograr solucionar distintas situaciones a las que las personas se ven
enfrentadas permanentemente.

Un modo interesante de enfrentar los problemas es pensar que éste puede no s6lo significar
un conflicto sino también una oportunidad. Por ejemplo, si una madre tiene que ir a arreglar el
cuarto de sus hijos, puede llegar a ser en un primer momento jun gran problema!. Pero después de
algunos segundos de exhaustivo anilisis, la situacién puede tornarse distinta si se piensa en la
posibilidad de lograr una nueva forma de acomodar los objetos y hacer una seleccién de aquellos
que no serdn utilizados por los nifios pero si pueden servir para otros.

La fianza de las estrategias para la resolucién de problemas puede ser incorporada
desde los primeres niveles de la educacién y complejizada a medida que s¢ avanza hacia niveles
superiores que son parte del sistema educativo. Lo importante es preparar al alumno con las
estrategias necesarias para enfrentar la resolucién de situaciones problema que se le presentardn
tanto en su vida diaria, como en la vida profesional.

En este apartado se va a hacer especial énfasis ¢n la Resolucién de Problemas en las
Ciencias Naturales.

Elabordaje de esta competencia en el drea puede ser llevado adelante tanto en los espacios
curriculares disciplinares como asf también en aquellos espacios donde el alumno debe activar y
poner en juego conocimientos de otras dreas para poder comprender los contenidos especificos
y, de ese modo, poder integrarlos.

En realidad, cuando se piensa en la Resolucién de Problemas como competencia, esta
trasciende las barreras de lo disciplinar y se ubica en aquellos espacios en donde se necesitan
“saberes” disciplinares y no disciplinares para poner en juego. De todos modos, para lograr
formar en la competencia, se necesitan de instancias en donde cada docente, desde su drea,
aporte a este gran saber hacer.
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[ Saberes conceptuales | ‘ Habilidades del pensamiento

\ /

RESOLUCION DE PROBLEMAS COMO
COMPETENCIA

. N

Destrezas Actitudes y valores

‘ Juicio y Toma de decisién

Representacidn esquemdtica de los compe de una comp ia

Desde este punto de vista el planteo de situaciones problema puede ser una estrategia que

permita generar en el alumno distintas actitudes como:

* motivacion

.

integracién de conocimientos

« transferencia y aplicacién de conoci

* trabajo en grupo
» solidaridad

= necesidad de comunicar sus ideas, entre otros

Por ejemplo, cuando se abordan temdticas relacionadas con el Ambiente, uno de los
objetivos es formar alumnos con criterios de sostenibilidad. Uno de los modos para lograrlo es

a través de:

« Construir los saberes en siluaciones contextualizadas,

* Resignificar las acciones realizadas por el hombre a lo largo de la historia,

» Potenciar acciones de prevencidn,

* Generar estrategias para encontrar alternativas de solucidn a las probleméticas.

Para poder lograr estas acciones se propone disefiar situaciones problema reales.
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¢ Qué es la Resolucién de Problemas?

En el marco teérico desarrollado al comienzo del libro, se definié lo que era considerado por
distintos autores un problema. Desde esta drea se adhiere a la postura tomada por los autores
espafioles pero también se cree conveniente mencionar otras formas de abordar las situaciones
problema. Este es el caso de la propuesta presentada por Weil - Barais, A. (1993) en L' homme
cognitif. PUF- Press Universitaire de Frances .

La resolucién de problemas permite conocer como el individuo utiliza estrategias para
encontrar soluciones a situaciones para las cuales no dispone, a priori, de una respuesta apropiada.

Se partird de la hipétesis de que las situaciones problema constituyen situaciones
privilegiadas para la construccién de conocimientos nuevos y la comprensién de los modos en que
se procesa la informacién. Se trata de situaciones especiales para estudiar las actividades
intelectuales de manera integrada.

El estudio de los procesos de Resolucidn de Problemas permite poner en evidencia fenémenos
que solo se manifiestan a nivel de globalidad de las conductas. Por ejemplo, en la planificacién de
las acciones para una determinada situacidn conflictiva, s6lo los sujetos pueden intervenir si
estdn ubicados y compenetrados de la problemdtica a resolver.

El abordaje de la Resolucién de Problemas desde el Procesamiento de la
Informacion

Describir un proceso de resolucién de problemas consiste en especificar, en cada etapa de la
resolucidn, los diferentes componentes del proceso que se ponen en marcha. Tal descripcién
descansa en el estudio de conductas individuales de los sujetos que se encuentran realizando tal
proceso. La dificultad de estos estudios tiene relacién con los medios que es necesario poner en
juego para obtener indicios de la actividad mental desplegada.

Newell y Simon han contribuido a rehabilitar las técnicas de entrevista individual como
medio de tener acceso a los procesos mentales. Han emitido la hipétesis de que los individuos
expertos en su dominio tienen acceso a sus procedimientos mentales y pueden verbalizarlos. Al
analizar la verbalizacién espontdnea en el transcurso de la resolucidn, ellos estiman que es posible
dar cuenta de dichos procedimientos. Esta opinién atin cuando es muy controvertida, ha permitido
desarrollar todo un conjunto de trabajos que recurren al estudio de verbalizaciones, ya sea
espontdneas, ya sea provocadas por el experimentador. Este paradigma de estudios ha sido
concebido bajo el nombre de resolucién de problemas en voz alta.

La corriente procesamiento de la informacién ha dado lugar a un desarrollo considerable de
los trabajos sobre la resolucién de problemas. Estos trabajos han mostrado la gran diversidad de
las conductas de resolucién asf como su gran variabilidad intrasujetos e intersujetos. Esto ha
conducido a desarrollar abordajes diferenciales, mientras que otros abordajes consideraban muy
a menudo datos individuales o de grupos estimados, a priori, como representativos del conjunto
de las conductas, como si lo universal de la especie se reencontrara necesariamente en cada
sujeto.
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‘Weil — Barais, A., representa los componentes y las interacciones presentes en el proceso de
resolucién de problemas de la siguiente manera:

CONOCIMIENTOS
SITUACIONES REPRESENTACIONES PROCESAMIENTOS RESPUESTAS
PROBLEMATICAS
! CONTROLES Y DECISIONES
Repr ion de los compe de la Resolucion de Problemas

En este esquema, los conocimientos intervienen sobre todos los componentes del proceso.

Los conocimientos que intervienen en el drea provienen principalmente de las disciplinas
Biologfa, Fisica, Quimica, Ciencias de la Tierra, Genética. También se trabajan contenidos
relacionados con las Ciencias Ambientales.

Por otro lado en el drea es muy importante la Lengua y la M: ica como conocimientos
instrumentales.

Desde el drea se ha realizado una adaptacidn de dicha representaci6n, para la Resolucion de
Problemas, segiin la especificidad propia del drea:
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Para comenzar se realizard un andlisis de cada uno de los componentes de la propuesta

adaptada.

Situacién Problema

Para realizar el andlisis de la situacién problema se han tomado como ejes de referencia la

definicién de Perales, F. I, Alvarez Sudrez, P y otros (2000), y la caracterizacién que hace Weil—
Barais, de los problemas. El andlisis sobre ambos puntos de vista se presenta a continuacidn:

EL PROBLEMA COMO SISTEMA COMPLEJO

Perales, F. J., Alvarez Suarez, P
y otros

“Un problema constitugé, pues, una situacion inclerta que provoca en quien la
padece una conducta (resolucidn del problema) tendiente a hallar la solucidn
(resultado esperado) y reducir de esta forma la tensicn inherente a dicha
incertidumbre”

I ‘, l l

situacion Conducta solucidn incertidumbre
incierta (resolucion) /'
3 e K
conjunto de
datos conjunto de conjunto de
implicitos, | ¢ preg restricciones
explicitos

"Una situacion problema es toda aguella que se caracteriza por presentar:

un conjunto de datos (objetos materiales, acciones, acontecimientos,
representacicnes simbdlicas, linglisticas, gréficas, matemdticas)
un conjunto de preguntas que precisan el objetivo a alcanzar el que generalmente
se encuentra relacionado con el para qué, dando la apertura al problema.
un conjunto de restricciones que delimitan las acciones del sujeto. Pueden
referirse a datos disponibles o accesibles a los sujetos, a los tratamientos posibles,
a las ideas previas”.

iR

Weil - Barais A. I
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Se puede visualizar en el esquema las interacciones presentes tanto desde una concepcitn

de problema general, como sistema complejo, y los componentes que lo constituyen. Lo importante
es encontrar y poner en juego las interacciones entre ambas concepciones.

En la definicion de Perales estd incorporado al problema la conducta del que resuelve.

Actividad 1

Andlisis de una situacién paradéjica

Identifique en la siguiente imagen los elementos:

{ Pues ME ENcaNTAR(A,
PERO NO HE TRAIDO

Lot
Figura 6.8. Mariscos radiactivos.

- ¢Cudl es la situacién problema?
- ¢Cudles son los datos explicitos?
- ¢Qué datos deberia buscar para comprender y complementar la informacién?

- ¢Qué contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales se ponen en
juego en esta situacién problema...? ¢Podria recordarlos?...

- <Qué objetivos persigue la actividad?
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La actividad pretende manifestar que cua.mio un pmblcma es con.mlemdo un sistema
complejo. en donde interactdan los distintos componentes, el que resuelve dicho problema pasa
a ser un componente importante del sistema. Evidentemente la vifieta presentada genera distintas
conductas en donde cada persona puede interpretar la situacién de manera diferente.

Caracterizacidn de los problemas

Si se inserta la resolucién de problemas dentro de las actividades docentes, ella demanda
saberes (conceptos, leyes, principios), habilidades, procedimientos (aplicacién de férmulas,
biisqueda de informacién necesaria para la resolucién de situaciones, formulacién de hipétesis,
etc) y actitudes favorables hacia la actividad propuesta.

Lanaturaleza de los datos disponibles, la naturaleza de los objetivos a alcanzar y la naturaleza
de las restricciones sirven para diferenciar los problemas.

La caracterizacion de los problemas depende en gran parte de los objetivos que se persiguen
en los estudios.

Cuando los objetivos estédn orientados hacia un conocimiento mayor de operaciones mentales
o de razonamientos particulares, los problemas son seleccionados o concebidos especialmente
para dirigir los estudios.

Los problemas son caracterizados por el tipo de operaciones intelectuales o por los procesos
requeridos de manera privilegiada. Se concibe o se seleccionan problemas de: identificacién,
clasificacidn, seriacitn, induccidn, razonamiento analégico entre otros.

Cuando el objetivo central es el estudio de las mismas situaciones problemdticas, la tarea
consiste en dilucidar la naturaleza de los problemas tanto, desde el punto de vista de los datos
disponibles, como de los objetivos a alcanzar y las restricciones.

Tanto las representaciones como los procesamientos serdn considerados como parte de las
habilidades del pensamiento.

Representaciones y Procesamiento

Laresolucién de problemas supone poner en juego habilidades del pensamiento bésicas y
habilidades del pensamiento de nivel superior y critico.

Para poder definir y darle el encuadre a las estrategias seleccionadas para el abordaje de la
propuesta se Loma en consideracion las concepciones de Eggen y Kauchak (1999: 65) respecto al
pensamiento de nivel superior y critico las habilidades de nivel superior y pensamiento critico
implican la combinacion de una comprensién profunda en temas especificos, la habilidad de

usar eficazmente los procesos cognitivos bdsicos (metacognicidn) y actitudes y disposiciones.




Ciencias NATURALES

Pensamiento de nivel superior y
pensamiento critico

I i 3

Comprensién

profunda de | Procesos | Metacognicién ol Actitudesy
temas Bésicos 7| disposiciones
especificos

[ I [ |

Representacion de las relaciones entre los elementos del pensamiento

Los procesos cognitivos bésicos son constitutivos del pensamiento. Cada uno de los
procesos conlleva una serie de subprocesos.

Se ha tomado la clasificacién de Eggen y Kauchack (1999: 63) sobre estos procesos ya que
resulta muy adecuada para el 4rea de Ciencias Naturales:

Procesos i | Susprocesos
Observacién
Encontrar patrones y generalizar Comparar y contrastar
Clasificar
Formar conclusiones basadas Inferencia
en patrones Prediccién
Hipditesis
Estimar conclusiones basadas Confirmar conclusiones con hechos y conclusiones
en evidencias, Chequear coherencia. Identificar inclinaciones,
(Pensamiento critico) estereotipos, clichés y propaganda
Identificar suposiciones implicitas
Reconocersobregy lizacionesy subgeneralizaciones
Identificar informacion relevante e irrelevante

Estos procesos se ponen en juego al tratar de resolver situaciones. El pensar una problemitica
implica la activacién de estos subprocesos y las interacciones que entre ellos se producen.

Los modelos construidos a fin de dar cuenta de los protocolos de resolucién son locales y

no pretenden extenderse a un dominio de validez muy amplia. Sirven, sobre todo, para evaluar
completamente la descripcién de los procesos. La investigacién sobre estos modelos ha permitido
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poner en evidencia la importancia de las representaciones en la resolucién de problemas, el
procesamiento de la informacién y laimportancia de mecanismos de control, datos no considerados
anleriormente.

El abordaje de la resolucién de problemas en el drea aporta a la formacién de personas
criticas y estratégicas, capaces de comprender y procesar informacidn en un determinado momento.
Significa también la puesta en juego de conocimientos construidos en otra situacién.

El pensamiento estratégico ayuda activamente al desarrollo de la competencia.

En Ciencias Naturales, la representacién puede ser en forma de dibujos, esquemas, gréficos,
mapas conceptuales, modelos, formulas, ecuaciones.

Lo importante de las representaciones es que los alumnos se acostumbren a realizarlas una
vez que han comprendido el planteo general. En ella aparecen los datos y las relaciones presentes
entre ellos.

En este apartado se hace referencia a todas las acciones que se deben realizar para lograr la
respuesta o respuestas a la situacion. Incluyen a los procedimientos algoritmicos y los heuristicos.
Evidentemente tienen una relacién muy grande con el proceso de planificacién. Planifico, ejecuto,
evalio, retroalimento.... ésta podria ser una secuencia sencilla de acciones que se realizan al
resolver problemas.

Durante el pro iento estdn permar en juego los procesos inferenciales.

La forma como el alumno secuencia cada uno de ellos es un componente importante del
aprendizaje estratégico, donde el alumno disefia el camino a seguir.

Resulta interesante tomar las palabras de Monereo C. Y otros (1997:27) quien dice que

las gias de aprendizaje son j de toma de decisiones (conscientes e intencipnales)
en los cuales el alumno elige y recupera , de manera coordinada, los conocimi que
necesita para cumpli una d inada de da w objetivo, dependiendo de las

caracteristicas de la situacién educativa en que se produce la accidn.

La metacognicién cumple un rol fundamental en el proceso de resolucién al significar
instancias de reflexidn sobre lo realizado, los procesos involucrados, los caminos seleccionados y
las soluciones encontradas.

Actividad 2

- Represente de dos maneras diferentes los componentes del problema vy la
informacién planteada en la Actividad 1.
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Planificacion

Se podria decir, en la resolucién de problemas, que la planificacién cumple un rol
imprescindible. Una mente que planifica significa que es capaz de comprender el todo y cada una
de las partes. Se necesita de un pensamiento capaz de relacionar dichas partes y poner en juego
todos los saberes construidos.

La planificacidn también necesita tener en cuenta cudl es el objetivo y por lo tanto qué
decision se deberd tomar una vez logrados los resultados.

Dos grandes modelos de tipos de planificacién de procesos de resolucién han podido ser
establecidos en los diferentes dominios. En un primer tipo, los sujetos parten del objetivo a
alcanzar tal y como se lo rep a partir del iado de la pr

Si es necesario, el objetivo se descompone en sub-objetivos de manera secuencial. Por
aproximaciones sucesivas los sujetos logran alcanzar resultados. Se trata de una planificacién
ascendente. El segundo tipo se distingue del precedente por el hecho de que el sujeto construye
previamente una representacion de los datos del problema de la que va a deducir (generalmente
por analogia con un problema conocido) un plan de solucién. Se trata de una planificacién
descendente. Este tipo de planificacién va de lo general a lo particular, mientras que la precedente
vade lo particular a lo general: en este caso la solucién se elabora por aproximaciones y correcciones
sucesivas obtenidas a partir de los datos recogidos en el transcurso de la accién.
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Modelos de planificacidn de procesos de resolucién

87



RESOLUCION DE PROBLEMAS

La planificacién descendente impone controles sobre la construccitn de la representacién
del problema, mientras que la planificacion ascendente exige mds controles sobre los datos
intermedios y sobre la estimacidén de la distancia con el objetivo a alcanzar. Los recursos cognitivos
exigidos no son los mismos. Por supuesto que esos dos tipos de planificacién pueden ser puestos
en juego, simultd o alternad. cuando se trata de la resolucién de un problema
particular. Esto hace que sea muy dificil la interpretacién de los protocolos de resolucién, ya que
los sujetos mismos, captados en plena realizacién de la actividad, son incapaces de decir qué
buscan y cémo proceden. Sélo a partir de un buen nivel de experticia en la resolucién de una clase
de problemas los individuos son capaces de explicitarlo.

La planificacién ascendente es genéricamente mds tardia ya que impone, por una parte,
construir una representacién general del problema y, por otra, razonar sobre lo posible.

Respuesta

Se ha podido comprobar que, en muchos casos, las diferencias en las performances' eran
mis bien imputables a las diferencias en las capacidades de planificacin de las actividades y en
las capacidades de control, que en las diferencias en las capacidades de procesamiento de la
informacidn. Tal afirmacidn confirma lo que se plantea frecuentemente en el drea, ya que es preciso
no planificar solamente en una misma direccién, sino que los alumnos deben aprender a seleccionar
recorridos propios y alternativos.

Una vez que se planifica y se ponen en marcha los procesos involucrados en la Resolucién
de Problemas, se llega a una solucién o a varias soluciones de acuerdo con la naturaleza del
problema.

La toma de decision como un componente de la Resolucién de Problemas

Cuando se plantea la Resolucién de Problemas como una competencia y por tanto como una
habilidad del pensamiento superior, es importante generar espacios en donde los alumnos sean
capaces de tomar decisiones. Obviamente que esta toma de decisiones debe ir acompafiada de
una apropiacidn muy fuerte de criterios que hacen al juicio eritico.

Para abordar este componente, se han recuperado algunos elementos sefialados por Weil-
Barais, Primeramente se hard hincapié en los elementos generales acerca del juicio y la decisidén.

En muchos casos el juicio estd a menudo ligado a una decisién. Por ejemplo, el diagnéstico
del médico va acompafado por una decision de tratamiento. Las situaciones en las que se va a
tomar una decisién son mds o0 menos complejas. Estas necesidades varfan también segiin el grado
de conocimiento del porvenir, los criterios utilizados, y el grado de independencia con respecto al
entorno.

! La palabra performance denota no sol funci i o d sino bién el Itado de tal
funci i o d pefio. Enrique G.Herrscher (2003)
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El conocimiento del porvenir

Si se deja de lado las situaciones estrictamente deterministas como 1o son la mayorfa de las
situaciones fisicas, es poco probable que se pueda prever con total precisidn, la evolucitn de
situaciones asi como los efectos producidos por una decisién. Un hombre politico que decide
aumentar el nimero de afiches electorales, empapelando la ciudad, no puede estar seguro de que
esta propaganda creard una corriente de simpatia en su entorno. Puede, sin embargo, tener un
efecto inverso. Toda decision estd acompaiiada por una apuesta frente al porvenir la que,
generalmente, estd fundada mds o menos racionalmente.

Los criterios

Tomar una decisién supone fijar criterios propios para poder evaluar estrategias. Las
dificultades provienen del hecho de que, en general, hay varios criterios que compiten. Por ejemplo,
en materia econdmica, los criterios de maximizacién del producto nacional bruto y el de pleno
empleo son muy amenudo irreconciliables. En el dominio de la educacién, el criterio de satisfaccién
de la orientacién de los estudiantes y el criterio de adaptacidn a las demandas sociales no pueden,
a menudo, conciliarse. En el caso de competencia entre criterios, los valores que se atribuyen a
cada uno de ellos juegan un rol determinante.

La independencia con respecto al entorno

Los problemas respecto a la decision son muy diferentes segin el grado de aislamiento del
sistema sobre el cual se interviene. Cada uno puede decidir lo que va a hacer en un momento dado,
si eso no implica a otras personas. Cuando otras personas o grupos sociales estdn implicados y
deben intervenir, las cosas se complican notablemente. Por ejemplo, decisiones relativas a cambios
en el sistema educativo, bancario, monetario exigen considerar las consecuencias que tales
decisiones acarrean para el conjunto del que se trate.

Las teorias de la decisién tienden a proponer modelos que permitan proceder con elecciones
racionales. Postulan que en situacién de incertidumbre los individuos proceden a estimar las
ventajas e inconvenientes de muchas acciones posibles. Asignan a cada acci6n una probabilidad
p de que ocurra y una utilidad u, esta dltima expresa los valores que se le atribuyen. Los modelos
normativos admiten, por hipétesis, que el individuo se decida a favor de la posibilidad para la que
el producto de p y de 1 sea mdximo. Eso sucede con la teorfa de los juegos que ha sido utilizado en
psicologia social. Esta teorfa supone que las estrategias de todos los participantes son conocidas
¥ que las consecuencias de toda combinacién de eleccién sean medibles, lo que es poco realista
frente a situaciones reales de decisién.

Para dar cuenta de las conductas de decisién, resulta necesario tomar en consideracién la
suerte, el riesgo y la creencia.

La suerte

Esta puede ser definida como la posibilidad de obtener un logro o de sufrir una pérdida.
Desde la perspectiva estadistica y desde el punto de vista psicolégico la suerte puede variar. Se ha
podido mostrar experimentalmente que los individuos tienen tendencia ya sea a subestimar o a
sobrestimar, con ref ia a su valor ico, las probabilidades pequefias. De este modo, aiin
cuando la probabilidad de ganar en un juego de azar sea muy pequea, algunos piensan que tienen
posibilidades de ganar, mientras que otros la excluyen, con la idea de que si la posibilidad es
pequefia, entonces es nula.
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El riesgo

El riesgo designa el nivel de incertidumbre subjetiva a partir del cual un individuo estd
P ) a terse con una ién en particular. De dos personas dispuestas a
comprometerse con una accién, la que piensa que tiene una posibilidad de éxito entre cuatro, se
arriesga mds que la que tiene una posibilidad entre dos. Esta estimacidn del éxito es una
probabilidad subjetiva de primer orden. En ciertas situaciones, puede estar asociada a una
probabilidad subjetiva de segundo orden: es 1a expresién de la certeza en cuanto a la probabilidad
subjetiva. Por ejemplo, un estudiante puede estimar frente a un examen que tiene una posibilidad
entre dos de tener que responder a una pregunta ya planteada en el curso (es la probabilidad
subjetiva de primer orden). Puede no tener confianza en su estimaci6n y pensar que, de hecho,
tiene una posibilidad entre cuatro de tener razdn de pensar asf (es la probabilidad subjetiva de
segundo orden).

S

El realismo del juicio no deja de plantear problemas. Existen grandes diferencias entre los
individuos colocados en situaciones experimentales en las que se les informa sobre el nivel de sus
performances.

El estudio de la toma de riesgo por los individuos es importante en numerosos dominios: la
conducta del automovilista, la toma de medicamentos, la prevencién del Sida y toda otra situacion
en la que la ausencia de realismo puede conducir a graves complicaciones.

;La toma de riesgo es una caracteristica estable de los individuos? Los trabajos disponibles
en la actualidad no permiten adoptar un punto de vista certero. La respuesta a esta pregunta
interesa mucho, por ejemplo, a las aseguradoras de riesgo.

La creencia en la suerte

La creencia en la suerte es lo que las personas piensan que sucederd si se tiene suerte o no.
Por ejemplo, si yo tengo suerte hoy jcudntas pdginas voy a poder escribir? Si no tengo suerte
;c6mo va a decaer mi produccién? En los dominios en los que existe la competencia como el
deporte, la creencia en la suerte juega un rol no despreciable. Por ejemplo un estudio ha mostrado
que los atletas estiman que su performance se mejora de 6 a 12% si tienen suerte, de 12 a 26% si
tienen mucha suerte y se deterioran de 15 a 40%, si no tienen suerte, de 17 a 80% si tienen mucha
mala suerte.

La particularidad de las representaciones unidas a la suerte es que estas no pueden ser
refutadas. En efecto, si nosotros creemos que no tenemos suerte, tenderemos a movilizarnos
menos que si creemos que tenemos suerte. Al movilizarnos menos, tendremos menos posibilidades
de tener éxito. Dicho de otro modo, nuestra creencia en la suerte se autovalida por si misma. Es
interesante observar que en dominios tales como la economfa, en los que se podrfa creer que los
datos objetivos determinan la evolucion de los sistemas, no sucede asi. Por ejemplo, si los agentes
econdmicos no creen en la eficacia de una medida, si ellos creen que los empresarios no van a creer
esta desconfianza producird sus efectos. Se comprende féicilmente que el conocimiento del sistema
de creencias es fundamental en nuestras sociedades.

En este momento no se cree ya mas en modelos normativos. Los investigadores se inclinan

més bien al estudio del modo cémo las personas se las arreglan para tomar una decisién en tiempo
de incertidumbre.
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En sintesis, se puede sostener que factores, en apariencia aleatorios al sistema de valores y
las creencias por ejemplo en la suerte o la falta o exceso de confianza influyen en la solucién que

se selecciona ante los problemas.
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Para dar cuenta de las conductas de decisién, se toma en consideracion la
suerte, el riesgo y la creencia.

Representacidn de los componentes que intervienen en el juicio y la toma de decisiones
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El contexto en la Resolucién de Problemas

Aun cuando el abordaje de procesamiento de la informacién ha permitido hacer progresar
los conocimientos sobre la manera cémo los individuos resuelven los problemas, es objeto de un
cierto niimero de criticas. Se le reprocha no haber tenido en cuenta que los individuos raramente
estdn solos para resolver problemas, desconociendo asi el rol que juegan las interacciones
interindividuales en los procesos de resolucidn.

Por otra parte, este abordaje toma poco en cuenta el hecho que los problemas adquieren
sentido en una red de significaciones sociales. Numerosos grupos de investigacion han mostrado
que cuando los datos de los problemas tomaban sentido con referencia a ciertas précticas sociales,
los problemas se resolvian mejor que cuando los datos se presentaban descontextualizados. Por
ejemplo, los problemas de recorridos son resueltos mejor si el referencial espacial es un lugar
concreto que si se lo define por puntos A, B y C. Este efecto de marca social ha sido encontrado
en muchas situaciones.

La presente propuesta considera la importancia de trabajar la competencia en grupos de
trabajo. Esta situacién, trabajar en grupo, evidentemente significa muchas veces un problema
que debe ser resuelto. Mds adelante se propondrd una estrategia para la conformacién de
equipos de trabajo.

Estos estudios han conducido a proponer précticas interesantes. Por ejemplo, cuando se
trata de diagnosticar competencias escolares o profesionales, se piensa cada vez mds que la
evaluacién de conocimientos requiere encarar las situaciones problemdticas en las que los
individuos son capaces de utilizarlas; la eleccién de los problemas asi como los conocimientos
disponibles sobre los procesos de resolucién condicionan la validez de 1a evaluacidn, es por eso
que toda empresa seria de evaluacién deberia, en primer lugar, comenzar por un estudio de los
problemas.

Ya sea que se trate de estudios sobre el aprendizaje, sobre el razonamiento o sobre la
resolucién de problemas, las opiniones convergen en que es preciso tomar en cuenta la dimensidn
social de las actividades humanas y de los conocimientos especificos adquiridos por los
individuos en los diferentes dominios en los que han adquirido su experiencia. Avanza la
presuncion de que las diferencias de competencias residirfan mds en la experiencia adquirida por
los individuos que en el manejo de las formas de razonamiento. Esta idea se apoya sobre el
hecho que cuando los expertos de un dominio razonan fuera de su dominio de experticia, no
razonan mejor que los demds. Esta variaci6n en el punto de vista deberia conducir a que se
desarrollen estudios sobre el modo cémo los individuos adquieren experticia en dominios
particulares. Hasta ahora se habia trabajado sobre la comparacién entre el modo de funcionamiento
de los expertos y de los novicios, con el presupuesto de que serfa suficiente ensefiar a los
novicios lo que sabian los expertos para que se transformaran ellos también en expertos. El
fracaso de esta postura que reposa sobre tal presupuesto ha conducido a ponerlo en discusién.
Los trabajos mds prometedores en este dominio son los que adoptan un punto de vista del
desarrollo espiralado de las distintas competencias. Resultan de la convergencia de puntos de
vista que va entre el abordaje del desarrollo especifico y el abordaje generalista.
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Niveles de complejidad en la competencia

Para poder avanzar sobre las distintas complejidades que presentan los problemas, la
competencia Resolucién de Problemas, debe irse desarrollando a través de distintos niveles de
complejidad. El modelo de aprendizaje espiralado responde perfectamente a esta concepcidn.

El sistema educativo, basado en la formacién por competencias y desde la perspectiva
constructivista, deberfa ser capaz de generar nuevas pautas de funcionamiento a partir de su
propia identidad. Ello implica producir cambios en ¢l modo de operar pedagégicamente.

Situacion

problematica
Nivel 1 ﬂ

Situacién problemética
Nivel 2

Se debe poner en juego la competencia pero
con un segundo nivel de complejidad para la
resolucidn de la situacién.
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Los problemas gestionales del trabajo en equipo

Retomando lo propuesto en el marco tedrico general se utilizard como modelo de ensefianza
y aprendizaje denominado Aprendizaje cooperativo. Este modelo se gestd y desarrollé para aumentar
la participacién de los alumnos, proporcionar liderazgo y experiencia en la toma de decisiones de
los grupos.

En este tipo de modelo es imprescindible que los alumnos aprendan a trabajar en colaboracidn
teniendo en cuenta metas comunes.

Segin Slavin (1995, cf. Eggen P. Y Kauchak D. pp. 299) el modelo de aprendizaje cooperativo
ha sido trabajado también para solucionar situacién complejas étnicas y de grupos con
necesidades educativas especiales.

Acciones a tener en cuenta al planificar las clases segiin el método de investigacion grupal -

Uno de los modos de abordar el trabajo cooperativo es la investigacién grupal.

Cuando se quiere planificar actividades dentro de la investigacién grupal, es necesario
tener en cuenta ciertos pasos que ayudan a una mejor organizacion.

Los autores Eggen y Kauchak, proponen una secuencia de acciones, la cual se ha adaptado:

-Especificar las metas del grupo, de manera que cada grupo se transforme en un equipo de
trabajo.

-Formar los equipos: existen diferentes modos de formar los equipos (por nivel académico,
por intereses) lo importante es que alumnos con diferentes concepciones previas aprendan
a trabajar juntos.

-Plantear la situacién problema sobre la que se va a trabajar.

-Planificar la recoleccién de informacion: la resolucién de situaciones problema y
la indagacién deben sustentarse sobre informacién que debe ser procesada y transformada
en conocimiento. La recoleccién de informacién puede efectuarse sobre diferentes fuentes:
libros, CD-Room, entrevistas, Internet. Es de fundamental importancia que el alumno tenga
la libertad suficiente para buscar sus propias fuentes de informacién.

- Disefiar actividades de consolidacién de los equipos: los alumnos deben aprender a trabajar
juntos para la toma de decisiones. Se crea una interdependencia para la cual las actividades
de consolidacién es la piedra fundamental para el inicio de este tipo de relaciones.

-Planificar actividades para todo el grupo: no sélo los alumnos deben conocer las metas
sobre la que se trabaja sino también comprenderlas y hacerlas suyas. De esta manera se
logra el compromiso de las partes. Una de las premisas para lograr el compromiso y la
motivacion es el interés que pueda generar el tema seleccionado.
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-Implementar las actividades de la investigacién grupal: para ello es necesario tener en
cuenta que el grupo una vez que se ha consolidado, debe planificar su accionar para el
logro de las metas propuestas, analizar la informacién y los resultados obtenidos para
luego realizar la presentacién de la informacién obtenida que ha permitido resolver las
situaciones problema o por lo menos intentarlo.

De todas maneras, continuando con la légica a 1a que se ha hecho referencia en marcadas
ocasiones, un modelo no puede ser impuesto en distintos grupos de trabajo de igual manera o con
las mismas expectativas respecto a la obtencién de los resultados. Cada modelo tomard sus propias
caracterfsticas e identidad, seguramente proporcionard resultados o cambios en funcién de los
sistemas iniciales sobre los que se trabaja y las interacciones que en €l se produzcan. Es mis, el
docente debe hacerse a la idea que cada equipo de trabajo tendrd su propio matiz e identidad y
propondri sus propios caminos respecto a la metodologia de trabajo.

La aplicacidn del modelo requiere de un docente - investigador que estimule en el al el
espiritu investigativo y cuestionador, donde se tenga en cuenta las opiniones personales producto
de procesos mentales de metacognicién. Requiere ademds de un monitoreo permanente por parte

del docente, sobre las actividades propuestas, permitiendo asi que se evidencien los aprendizajes
que se vayan produciendo.

Como se ha optado por un modelo pedagégico constructivista, es evidente que se debe
postular un tipo de trabajo que en forma espiralada y por aproximaciones sucesivas, vaya
enriqueciendo la produccién. En este sentido, es preciso crear la conciencia de reelaboracién,
toda vez que la profundizacidn permite efectuar correcciones y enriquecer la produccidn. Es decir,
que la primera elaboracién no debe satisfacer las expectativas, sino que el material producido debe
ser reconsiderado.

Actividad 3

Disefio de situaciones problema

- Plantee una situacién problema propia de su drea de trabajo o disciplina.

- Disefie una secuencia de acciones que le propondria a sus alumnos de modo de
resolver la situacién a partir de una investigacién grupal.

- ¢Qué diferencias reconoce entre las siguientes expresiones: Trabajo grupal,
Trabajo cooperativo?

- ¢Qué estrategias utilizaria para evaluar la actividad?
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Consideraciones generales a tener en cuenta a la hora de Resolver Problemas

Los modelos de ensefianza activa tienen como componente esencial:

+ Desarrollar el pensamiento generativo respecto al procesamiento y la utilizacion de la
informacion.

Abordar los problemas desde el enfoque sistémico para comprender complejidad.

Contextualizar las situaciones.

Desarrollar también el pensamiento lateral y la creatividad.

Entender la importancia del pensamiento circular en donde una causa puede sera la vez
efecto. Esta mirada facilita la retroalimentacién del proceso.

Cambiar la Gptica del problema o lo que se dice normalmente “mirar el problema desde
otros dngulos™.

Propuesta metodolégica para la Resolucion de Problemas

Hasta este momento en el capitulo se ha hecho referencia a los componentes tanto de los
problemas como de la resolucidn de los mismos.

Puede ser interesante secuenciar la Resolucién de Problemas con todos sus elementos y
plasmarla en una metodologfa posible a seguir. Dicha metodologia debe verse y entenderse como
un espiral en donde hay un ir y venir de datos, ideas, procedimientos que alimenta y retroalimenta
el proceso. Esta metodologia comprende:

*Pr i6n del probl Es importante que la situacitn se presente contextualizada.
Los modos de presentacion o de problematizacion pueden ser diversos: un articulo de diario, una
imagen, una pelfcula, un juego, una situacién escrita.

* Comprensién del problema: La comprensién de un problema significa que el alumno no
sélo entiende el significado de cada una de las palabras, el lenguaje en el que se expresa, sino
también que se enfrenta a una tarea para la cual no tiene una explicacion satisfactoria. Es decir debe
aceptar que estd ante un problema y necesita buscar una solucién. Segin Pozo JM. y M.P.
Echeverria (1994:28) existen técnicas que pueden ayudar a comprender un problema tales como:
formulacién de preguntas acerca del problema y los datos que presenta, que alguno de los alumnos
lo explique con sus propias palabras, reelabore los enunciados.

* Delimitacién de las preguntas.
« Identificacitn de los datos explicitos.

+ Bisqueda de toda la informacién que estd implicita en el enunciado del problema.

96



CIENCIAS NATURALES

* Identificacion de los datos que no estin explicitos.

* Representacién de la situacién: realizacién de representaciones gréficas o dramatizadas
para presentar al problema, y contextualizarlo dentro de los intereses de los alumnos.

* Biisqueda de las relaciones pr en la situacién: causas, consecuencias,
secuenciamiento de acciones, relacién existente entre los actores o partes del problema.

* Proponer hipétesis de solucién, a través de la verbalizacién y registro de las mismas.

* Planificacién de un plan para la biisqueda soluciones: Una vez comprendido el problema
se tiene que pensar en un plan para poder resolverlo. Es importante realizar una distincién
entre el problema del cual se parte y la solucién a la que se quiere llegar, como los
procedimientos necesarios para llevarlo a cabo. En esta etapa se busca la planificacién
consciente de los pasos que se pueden seguir y de las consecuencias que pueden derivar
de cada uno. Son producto de una reflexidn consciente a diferencia de las técnicas que
se aplican en forma automdtica, no consciente.

*Una de las etapas s la bisqueda y procesamiento de la informacién para poder contrastar
las ideas con los conocimientos para ello existen pasos a seguir:
+ Biisqueda, recogiday i6n de la informacién para poder definir, plan tear un
problema y posteriormente resolverlo.

.

Interpretacién de la informacién: Después que se ha obtenido y seleccionado
lainformacion requerida para solucionar un problema, es necesario interpretarla,
Estoquiere decir que debe ser traducida a un lenguaje que el alumno pueda
conectar la nueva informacidn con los conocimientos previos que posee.

Andlisis de la informacién: Una vez interpretada la informacién de un problema,
debe ser analizada para poder realizar inferencias y obtener nuevos conocimientos
de la informacidn que presenta el problema.

Comprensién y organizacién de la informacién: La utilizacién de determinados
procedi )% 0 estrategias ayuda a la comprensidn del discurso tanto escrito
como oral, ala integracién de informacién procedente de diversos textos o fuentes
orales.

* Contrastacion de lo descubierto: Tiene como fin llevar a cabo el plan propuesto y
buscar una solucién al problema planteado. A veces la puesta en marcha de esta etapa hace
que el problema se transforme en otro distinto al variar los elementos de la situacién y que
se deba plantearlo como un problema desde el principio. La solucién de un problema no
siempre sigue una secuencia lineal.

* Ejecucién del plan

22 by

* Evaluacién dela ida En esta etapa el alumno debe evaluar si ha alcanzado o
no la meta que se propuso y si debe revisar los procedimientos usados. Esto le permitird
hacerse consciente de las estrategias y técnicas planteadas. Lo mds importante consiste en
evaluar la adecuacién de la solucién encontrada frente al problema planteado. Es en este
momento cuando se ponen en juego procesos de metacognicidn.
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Verbalizacion de lo investigado para la socializacion con los demds: Los procedimientos se
encuentran relacionados con el poder transmitir y comunicar la informacidn a través de la
utilizacidn distintos tipos de técnicas y recursos de expresidn (resimenes, informes,...).

Criterios para la evaluacion de la tenci:

|

Para construir los criterios de evaluacidn de la Resolucidn de Problemas como competencia
se cree necesario partir de la concepcidn general de competencia como conjunto complejo de
conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes que se ponen en juego a la hora de resolver un
problema. Evidentemente desde el momento que se plantea como competencia, esta debe ser
lograda para poder afirmar que el alumno tiene la competencia.

Desde el drea se adhiere a la postura de evaluar con evidencias de d pefio pero, también
se cree, que la competencia se forma, por lo tanto cuando se aborda el proceso de ensefianza y
aprendizaje a partir del planteo y resolucién de problemas se habla de un proceso complejo en
donde se ponen en juego varios componentes:

Se propone no perder de vista tal consideracién por lo que cuando se evalia los criterios
deberdn tener en consideracidn los siguientes componentes:

* Relacionados con los conocimientos
+ Qué conocimientos se han puesto en juego en el problema? ; Trajo a su memoria
esquemas conceptuales ya abordados? ; Son adecuados? ; Estdn bien planteados?

* Relacionados con las representaciones
+ ;¢ Realiz6 una representacién de la situacién? ;Qué tipo de representaciones?

* Relacionados con identificacitn de los datos implicitos y explicitos
+ ;Todos los datos y las relaciones estdn presentes? ;Identificé elementos esencia
les del problema que no estaban explicitos?
+ ;Buscd informaci6n complementaria? ; Seleccion6 adecuadamente?

* Relacionados con los procedimientos
» ;Qué procedimientos se han puesto en juego?. Las inferencias realizadas ;son
adecuadas? ; La planificacion del camino a seguir puede visualizarse en el proceso?
Plasma en €l las hipdtesis a seguir? ; Utiliza estrategias alternativas para la resolucidn?

*Relacionados con la evidencia de desempeiio
+ Respecto a los resultados ; Es adecuado? ; Fue capaz de evaluar su resultado con
el problema propuesto? ; Identifica el resultado como tal?
+ (Es capaz de verbalizar su proceso? ;Ha logrado identificar la importancia del
resultado respecto a la toma de decisién que requiere el problema? ;Qué actitud
tiene respecto a la actividad? ; Presenta actitud solidaria con sus compafieros?
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Actividad 4

A resolver problemas...

-Dada las siguientes situaciones problema, proponer alternativas para la bisqueda
de soluciones a partir del marco teérico abordado y la metodologia propuesta.

-Luego de resolver cada situacién problema discuta con sus compafieros las
incégnitas planteadas

Situacion problema 1

Maria debe preparar una comida que incluye en su elaboracién hongos. Se acuerda
que, hace unos dias, una vecina le regalé una buena cantidad de hongos secos que
habfa recolectado durante un paseo en Cérdoba. No sabe si utilizarlos, tiene miedo,
debido a una noticia que leys en el diario y que decia:

. Unos hongos silvestres, en apariencia inofensivos, casi acabaron drdsticamente
con las vacaciones de dos familias cordobesas que acampaban en la localidad de Los
Reartes, enel turistico valle de Calamuchita. Dos matrimonios y sus cinco hijos ingirieron
una comida preparada con esos hongos, que resultaron ser venenosos, v estdn
/nternados en grave estado a causa de la infoxicacion que padecieron.

Al parecer, el jueves (ltimo recogieron los hongos que crecen bajos los pinos
del lugar y luego los cocinaron en una salsa, con la que acompafiaron la polenta y el
arroz de la cena. Al dfa siguiente, los nueve comenzaron a padecer nduseas, mareos
y fuertes dolores y los chicos tuvieron diarrea.

Los apetecibles hongos eran, en realidad, de la especie Amanita phalloides, de
muy alta toxicidad y de aspecto muy similar a los comestibles.

Extraide de Diarie La Macién (22 de enero de 2002)

* Identifique cudl es el problema planteado

+ {Qué datos aporta el articulo?

+ ¢Cdmo representaria la situacién?

* ¢Qué conocimientos disciplinares se ponen en juego?

* Se podrian inferir conclusiones a priori?

* Cémo planificaria con sus alumnos la bdsqueda y seleccién de la informacién

necesaria para decodificar el articulo?
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+ ¢Cudl seria la resolucidn a tal situacién y qué relacién tiene dicha resolucion
con la toma de decisién?

+ ¢Qué estrategia utilizaria para la verbalizacién tanto de las hipétesis como
de las soluciones?

Situacién problema 2

Un grupo de amas de casa decide realizar una actividad econémica cooperativa,
Cuentan con una propiedad pequefia de 5 has de las siguientes frutas:
Durazno 1 ha
Damasco 2 has
Peras 2 has
La informacién que con la que cuentan respecto a la propiedad es la siguiente:
Los rendimientos de los Gltimos afios son medios
Han tenido problemas con Carpocapsa y Grafolita lo cual les ha dado una
pérdida aproximada en la produccién de por lo menos del 10%.
Este grupo se pregunta:
¢Qué hacer con la produccién?éCudndo obtendrdn la produccién?
¢Qué tipo de actividad realizar? ¢cémo llevar adelante la produccién?
¢Cudl serd el packing que deberdn utilizar para hacer hincapié en una
produccidn artesanal?
¢Cémo considerar los costos para pensar en los precios?
¢Qué tipo de publicidad utilizar para promocionar sus productos?
A nivel de la organizacién de grupo si conforman una cooperativa, ¢qué pasos
deben sequir? :

Luego de resuelta la situacién:

- Identifigue los datos del problema.
+ ¢Qué objetivos persigue el problema?

+ ¢éQué conocimientos disciplinares y no disciplinares estdn implicados?

Situacion problema 3

Mis padres han decidido preparar las aceitunas que se cosecharon en la casa
de mis abuelos. Aproximadamente serdn 200 kg. en fresco. Debemos decidir que
hacer:

- ¢Aceitunas griegas o verdes fermentadas?
- ¢Qué métodos e insumos necesitamos?
- ¢Cémo conservarlas?

Son varias las incégnitas que debo resolver antes de comenzar a producir.
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Identifique en la siguiente situacién:

- Datos implicitos y explicitos.
- Objetivos que se pretenden lograr,

- Restricciones que presenta.

Situacién problema 4

Unamigo del barrio trabaja para un mayorista de vinos. Un dia su jefe le consulta
acerca de cémo se puede saber si un vino ha sido adulterado. Inmediatamente mi
amigo le pregunté ¢Por qué le preocupaba tal informacion?. El duefio del negocio
respondié que fenia la impresidn de que el vino habia sido rebajado con agua. Le
encomendd que lo ayudase a aclarar su presentimiento o duda.

<Cudl es la situacién problema planteada?
<Qué elementos cuenta el empleado para resolverlo?
<Cémo planificaria la bisqueda de solucién?

¢Qué importancia le asigna al problema en el contexto regional actual?

Actividad 5

Disefio de Situaciones Problemas

- Disefie dos situaciones problema contextualizadas localmente. Enella deben
aparecer los componentes de un problema.

- Identifique para cada situacién:
» Caracteristicas de los datoes.
* Representaciones que se pueden realizar.
* Planificacidn para la resolucién.
* Procedimientos a utilizar.
* Posibles soluciones.
+ Decisiones que acompafia el proceso.

+ Instrumentos mediante los cuales evaluaria la competencia en cada caso.
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