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LA RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LA INVESTIGACION Y EL CURRICULO

En los dos primeros simposios de la SEIEM, la resolucion de problemas tuvo un
lugar destacado: en 1997, se organizd un seminario en torno a la clasificacion de los
problemas aditivos, y en 1998, se discutid6 mi libro Elementos de Resolucion de
Problemas (Puig, 1996). Sin embargo, no existe un grupo de trabajo en la SEIEM que
se llame “Resolucion de Problemas”. Este es un indice mas de la presencia elusiva de la
resolucion de problemas en la investigacion y en el curriculo.

El Diccionario de la Real Academia Espaiiola, en su voz “eludir”, dice que significa
tres cosas. La primera, “Evitar con astucia una dificultad o una obligacion”; la segunda,
“Esquivar el encuentro con alguien o con algo”, y la tercera, “No tener en cuenta algo,
por inadvertencia o intencionadamente”.

A mi entender, la situacion de la resolucion de problemas en el curriculo y en la
investigacion da pie para cubrir todo el campo semantico de “eludir”: con cierta astucia
se ha ido evitando lo que hubiera debido ser una obligacion y es una dificultad, cada vez
que la resolucion de problemas ha aparecido o alguien la ha puesto en el camino, se ha
esquivado el encuentro, y lo que ya no tengo muy claro es si se ha acabado por no tener
muy en cuenta la resolucién de problemas por inadvertencia o intencionadamente'.
Difiero en un punto, pues, de la afirmacion que hace Santos en el monografico dedicado
recientemente por la revista ZDM a la resolucion de problemas (Santos-Trigo, 2007) y
que repite en su comunicacion a este seminario (Santos-Trigo, 2008): la resolucion de
problemas, es innegable, ha estado presente desde hace ya tres décadas en la
investigacion y en el curriculo, pero, no diria yo como Santos que esa presencia haya
sido “intensa”. Mds bien creo que ha jugado a estar sin acabar de estar, aparecer, pero
no instalarse.

Castro (2008), por su parte, encuentra una discordancia entre “la pérdida de interés
por parte de los investigadores” en la resolucion de problemas y el hecho de que segun
¢l “la presencia e importancia de la resolucion de problemas se ha mantenido e incluso
acrecentado en las propuestas curriculares”. A mi entender, no estd claro que en las
propuestas curriculares haya habido incremento alguno de la presencia de la resolucion
de problemas, y esto tiene una consecuencia directa sobre las posibilidades que los
investigadores tienen de plantearse trabajos con incidencia en el sistema escolar. Los
investigadores hacen lo que pueden para aprender mas sobre resolucién de problemas
en muchos sentidos, pero parece que los puentes estdn rotos entre el trabajo de
investigacion que se hace y quienes elaboran las directrices curriculares, que se rigen
por una légica distinta (o prestan atencion a otras voces distintas de las de los
investigadores en didactica de las matematicas).

En efecto, la investigacion en didactica de las matematicas y el desarrollo curricular
han sido siempre en Espafia campos separados que han obedecido a logicas distintas, y
que solo se han conectado en momentos muy especiales. En la historia reciente de
Espana hubo uno de esos momentos especiales cuando el PSOE gan¢ las elecciones de
1982 y emprendio6 la reforma del Sistema Educativo.



Varios factores nacionales e internacionales coincidieron para hacer que la
resolucion de problemas se colocara como uno de los centros fundamentales de la
reforma del curriculo de matematicas. En USA, el National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM) habia llamado a centrar la educacion matematica en la resolucion
de problemas en 1980 en el manifiesto An Agenda for Action (NCTM, 1980), y las
recomendaciones hechas en el Reino Unido por el Informe Cockcroft también incluian
un énfasis en las actividades de resolucion de problemas. El Informe Cockcroft fue un
texto influyente y profusamente citado durante la gestacion de la reforma, hasta el punto
de que el Ministerio de Educacion lo hizo traducir al castellano y lo public6 (Cockcroft,
1985), como parte del programa de publicaciones de materiales relacionados con la
reforma.

Esta influencia de la escena internacional, encontr6 un terreno preparado para
desarrollarse en la tradicion de didactica heuristica presente desde comienzos del siglo
XX en el trabajo de la Institucion Libre de Ensefianza, y en la obra de Pedro Puig Adam,
tanto en su libro explicitamente titulado Diddctica de la Matemdtica Euristica (Puig
Adam, 1956), como en la serie de libros de texto que escribido con Julio Rey Pastor.
Pero ademads, también lo encontrd en el trabajo que desarrollaron grupos de profesores
en los ultimos afos de la dictadura y en los afios de la transicion a contracorriente del
curriculo oficial, en el que se proponia ensefiar los conceptos y procesos matematicos
mediante la modelizacion de situaciones del mundo real, sobre la base de una mezcla de
razones epistemoldgicas y didacticas y de ideas marxistas®. Los materiales y libros de
texto producidos por esos grupos de profesores se convirtieron en trabajos de referencia,
a pesar de su escasa difusion, cuando llego la reforma. Ahora bien, en ambos casos, la
resolucion de problemas estaba presente concebida fundamentalmente como un método
de ensefanza.

La resolucion de problemas concebida como un contenido que ha de ser ensefiado, y
concebida a la manera heuristica como lo hizo Pdlya también estaba presente en la
tradicidn espafiola en el momento de la reforma, ya que los libros de Pélya How to solve
it and Mathematics and Plausible Reasoning se tradujeron al espafiol en 1965 y 1966,
respectivamente, y el primero de ellos se habia reimpreso en repetidas ocasiones (Polya,
1965, 1966). Ademas, la ensefanza de la heuristica también se incorpord en las
propuestas que hicieron los grupos de profesores, en especial en la mas influyente, la
que hizo el Grupo Cero para las edades 12 a 16 (Grupo Cero, 1984)°.

La investigacion en resolucion de problemas de matematicas se hizo
correlativamente mas visible durante la década de los ochenta y el comienzo de la de los
noventa, incluso si a la postre su influencia en el disefio del curriculo fue escasa, si se
compara con la influencia de teorias psicologicas y pedagodgicas generales o con la
influencia de las ideas que procedian del trabajo de innovaciéon de los grupos de
profesores.

Cuando el Partido Popular gan6 las elecciones de 1996, el curriculo de la reforma,
que habia sido establecido en 1990 con la Ley organica de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE), formaba parte del debate politico electoral, y, como
consecuencia, su puesta en practica se interrumpid abruptamente. La contrarreforma del
sistema educativo, emprendida por el PP bajo la consigna de la recuperacion de la
“cultura del esfuerzo” y con la palabra “calidad” en el nombre de la ley que regula el
sistema, Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE), condujo a un nuevo
curriculo de matematicas en el que la resolucion de problemas dejo de tener un papel
central, en una especie de movimiento como el que en los USA se denomin6 “back to
basics”, que ponia el énfasis en los llamados “contenidos minimos”.



Sin embargo, el declinar de la visibilidad de la investigacion en resolucion de
problemas ya habia comenzado antes de lanzarse esta contrarreforma del curriculo de
matematicas, por causas que hay que buscar no sélo en cual acabd siendo su posicion en
el curriculo de la LOGSE, que examinaremos en el apartado siguiente, sino en el hecho
de que internacionalmente la resolucion de problemas dej6 de estar de moda en la
década de los noventa, y la investigacion en didactica de las matematicas (o educacion
matematica) en Espafla aumentd su dependencia de las tendencias internacionales,
precisamente como consecuencia de los comienzos de la normalizacion de su situacion
académica. La pérdida del caracter central de la resolucion de problemas en el curriculo
de la contrarreforma vino a anadir una razon mas para el declive de la visibilidad de la
investigacion en resolucion de problemas. Ahora, ain es pronto para saber qué efectos
pueda tener en la investigacion el nuevo cambio del curriculo de matematicas que el
PSOE de nuevo en el poder ha promovido con la Ley Orgéanica de Educacion (LOE), en
el que la resolucion de problemas vuelve a aparecer en escena, aunque de forma que
deja bastante que desear.

Repasar¢ en los apartados siguientes estos avatares de la resolucion de problemas en
el curriculo desde el Disefio Curricular Base (DCB) y la LOGSE a la LOE, pasando por
la LOCE.

LARPENEL DCB Y LA LOGSE

Aunque, como ya he sefialado, la resolucion de problemas estuviera colocada en un
lugar central en el curriculo promovido en esta reforma de la década de los ochenta, esa
presencia en primer plano se acompafid de una tension mal resuelta entre la doble
consideracion de la resolucion de problemas “como contenido y como metodologia”,
que result6 en detrimento de su tratamiento como contenido en los disefios curriculares
y diluy6 su presencia en la practica, no sdlo como contenido sino también como
metodologia. Pero ademas la descripcion que se hacia de la resolucion de problemas
como contenido no podia conducir a su presencia efectiva.

En efecto, usando como ejemplo el DCB de la Educacion Secundaria Obligatoria
(MEC, 1989), la resolucion de problemas aparecia dentro del apartado titulado “Los
contenidos de matematicas”. Cuando se estdn explicando los procedimientos, se dice
que éstos son “de indole y grado de generalidad muy diversa” (MEC, 1989, p. 491), y se
clasifican en “uso de los diferentes lenguajes matematicos”, “rutinas y algoritmos
particulares [...] destrezas de tipo practico” y “una tercera categoria”, de la que se dice
que en ella “pueden agruparse aquellas estrategias mas generales, que comunmente se
conocen como estrategias heuristicas o simplemente heuristicos”, estrategias heuristicas
de las que se dice que “no hay pautas bien definidas sobre el modo de usarlas” (MEC,
1989, p. 489). Aqui la resolucion de problemas se estaba presentando como un
contenido, pero ya se avanzaba que no se iba a pretender organizar su ensefianza,
porque al parecer es un contenido que no esta “bien definido”.

Por otro lado, en las “Orientaciones didacticas y para la evaluacion” de este DCB
hay un apartado titulado “El papel de los problemas”. En ¢l se dice que “Una de las
actividades fundamentales en clase de matemadticas es la de resolver problemas” (MEC,
1989, p. 525), para proseguir diciendo que “conviene distinguir entre ejercicio y
problema” a lo que se dedica una parte importante de este apartado®. Pero de inmediato
se matiza que la resolucién de problemas es también metodologia (“La resolucion de
problemas no sélo es un objetivo del 4rea. Es también un instrumento metodologico.”),
y aunque se dice que



La reflexion que se lleva a cabo durante las labores de resolucion de problemas ayuda,
sin duda, a la construccion de los conceptos, y a establecer relaciones entre ellos. Pero no se
aprende a resolver problemas por el hecho de haber aprendido determinado conceptos y
algoritmos de calculo. Hay que proporcionar a los alumnos herramientas, técnicas
especificas y pautas generales de resolucion de problemas, (MEC, 1989, pp. 525-526).

lo que pareceria apuntar a una ensefianza explicita de un estilo heuristico de resolucion
de problemas, se afirma paraddjicamente la vieja receta de que la practica hace
maestros: “La mejor manera de aprender a resolver problemas eficazmente es resolver
una cantidad suficiente” (MEC, 1989, p. 526). Mas aln, explicitamente se excluye la
organizacion de la ensefianza de lo que es propio de la resolucion de problemas, al
afirmar

Es importante la reflexion sobre la forma de resolver cada problema; el alumno debe
llegar a ser consciente de qué estrategia esta utilizando en un momento dado, sin que esta
reflexion llegue a convertirse en un tratamiento sistemdtico de las distintas estrategias
(MEC, 1989, p. 526, cursiva mia).

En coherencia con estos recelos y precauciones, en los objetivos generales de la
etapa, la resolucion de problemas solo aparece como ‘“elaboracion de estrategias
personales”, que, ademas, solo cabe elaborar con problemas “sencillos’:

Elaborar estrategias personales para la resolucion de problemas matematicos sencillos y
de problemas cotidianos, utilizando distintos recursos y analizando la coherencia de los
resultados para mejorarlos si fuera necesario (MEC, 1989, p. 496).

Un contenido del que se dice que su uso no esta bien definido, que se teme que se
trate de forma sistematica, que se pretende que desarrolle solo estrategias personales y
que se indica que esto ha de hacerse en problemas “sencillos”, dificilmente podia
encontrar su camino desde el disefio curricular a la practica en las aulas’.

En la Comunidad Valenciana hubo un intento de darle un papel mas substantivo a la
resolucion de problemas en el curriculo al incluir en él un bloque de contenidos con el
nombre de “Resolucion de problemas”, cosa que no sucedia en el DCB. Ademas, el
objetivo general de etapa dedicado a la resolucion de problemas, aunque a primera vista
pueda parecer que se limitaba a parafrasear el del DCB

Elaborar estrategias personales de resolucion de problemas y expresar con claridad los
pasos seguidos en la resolucion, valorando la importancia del proceso y su aplicacion en
diferentes contextos” (Generalitat Valenciana, 1990, p. 115)

contenia dos matices importantes. Por un lado, suprimia el adjetivo “sencillos”, pero, lo
que es mas importante mientras el objetivo del DCB hablaba de analizar meramente
“los resultados”, lo que dejaba el final del proceso de resolucion de problemas en una
mera revision de si lo hecho estd bien hecho, aqui se planteaba un objetivo
metacognitivo con funcion epistémica: lo que se dice que hay que analizar es el
conjunto del proceso de resolucidn, con el fin de extender lo hecho.

Sin embargo, este arranque mas substantivo quedd atenuado en la introduccion a la
descripcion del bloque titulado “Resolucion de problemas” en el decreto de la ESO al
recaer en la exclusion de que se organizara la ensefianza del contenido del bloque de
forma especifica:

No se trata de abrir un apartado que lleve por nombre el del bloque, sino que
periodicamente se reflexione sobre las diferentes formas de abordar y resolver problemas,
etapas de la resolucion, preguntas que se hacen, formas de trabajar, etc. (Conselleria
d’Educacio i Ciéncia de la Generalitat Valenciana, 1995, p. 349).

Y, con mas contundencia, en la introduccion a los nucleos correspondientes a las
materias de matematicas del Bachillerato, que es idéntica en todos los casos:



En consecuencia, este nucleo tiene un caracter transversal y sus contenidos seran
tenidos en cuenta exclusivamente [cursiva mia] en conexion con el desarrollo del resto de
los contenidos (Conselleria d’Educaci6 i Ciéncia de la Generalitat Valenciana, 1995, pp.
492,495, 514y 517).

En la época de los debates para la elaboracion del DCB y el desarrollo de la LOGSE,
ya argiii que la resolucion de problemas tenia que tratarse en sus dos aspectos de forma
imbricada, y que esa integracion en el curriculo y en la ensefianza efectiva en las aulas
no era tarea sencilla. En un texto que titulé “Aprender a resolver problemas, aprender
resolviendo problemas” (Puig, 1992) indicaba que para ello habia que estudiar dos
cuestiones.

En la primera, que tiene que ver con la resolucion de problemas como método de
ensefanza,

cuales son las condiciones que ha de cumplir un método de enseflanza que se centre en la
resolucion de problemas para que, resolviendo problemas, se pueda aprender el conjunto de
componentes conceptuales, algoritmicas y de proceso que forman parte de las matematicas
escolares, si esto es posible, o qué otras actividades o situaciones han de acompafiar a los
problemas (Puig, 1992, p. 11),

ponia el énfasis en que las situaciones de resolucion de problemas no bastan.
En la segunda, que tiene que ver con la resolucioén de problemas como contenido,

como se organizan las actividades de resolucion de problemas para que los aprendizajes
que se institucionalicen sean los que aqui se pretender ensefiar, esto es, los propios de la
resolucion de problemas (Puig, 1992, p. 11),

ponia el énfasis en el problema de la institucionalizacion de los aprendizajes de los
contenidos de la heuristica, que a mi entender necesitan ser tratados de forma especifica
en situaciones o secuencias de ensefianza dedicadas en concreto a ello para que puedan
ser institucionalizados. En ese sentido, entender la cuarta fase del clasico modelo de
Polya para la resolucion de problemas, no como una fase de mera revision, sino de
revision-extension (Puig, 1996), permite incluir la funcidon de institucionalizacion de
aprendizajes como una de las fases del propio proceso de resolucion de problemas, y
darle asi a la resolucion de problemas una funcion epistémica. En Puig (1996) describi
elementos de un modelo de competencia de ese estilo heuristico de resolucion de
problemas, y en Puig y Cerdan (1987) ya apuntidbamos, sobre la base de datos de
actuaciones de alumnos, que ese estilo heuristico

permite la produccion de aprendizaje significativo, esto es, [...] para los sujetos el texto del
problema se convierte en un espacio en que poner en movimiento conceptos, objetos,
hechos y técnicas, cargarlos de relaciones, verlos desde distintas perspectivas, enraizarlos
en contextos significativos y, en definitiva, producir sentido (Puig y Cerdan, 1987, p. 330).

En el DCB y el desarrollo de la LOGSE se desperdici6 la ocasion mas propicia para
que esta imbricacion estuviera presente en el disefio del curriculo. La llegada al poder
del PP en marzo de 1996 fue el anuncio de tiempos peores para la resolucion de
problemas.

LARPENLA LOCE

La primera modificacion del curriculo que llega al Boletin Oficial del Estado tras la
victoria del PP es el Real Decreto 3473/2000 de 29 de diciembre de 2000, en el que se
establecen las “ensefanzas minimas” para la ESO. Tras este real decreto vendria la
LOCE que se publica el 23 de diciembre de 2002, y el Real Decreto 831/2003 de 27 de
junio de 2003 de “ensefianzas minimas” para la ESO. Pero en donde realmente se refleja



con mas claridad la concepcion de la resolucion de problemas de esta contrarreforma es
en el Real Decreto 116/2004 de 23 de enero de 2004 en el que “se desarrolla la
ordenacidn y se establece el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria” para
aquellos lugares que atn no tenian transferidas las competencias en materia de
educacién en ese momento, el llamado “territorio MEC”, (MECD, 2004).

Ya desde la introduccion la resolucion de problemas deja de ser el centro, en la medida
en que se escribe que

La finalidad fundamental de la ensefianza de las Matematicas es el desarrollo de la
facultad de razonamiento y de abstraccion (MECD, 2004, p. 5766).

Ello no obsta para que se le dé un papel importante a la resolucién de problemas en
las declaraciones de principios iniciales, ya que se afirma que

La resolucion de problemas debe contemplarse como una practica habitual integrada en
todas y cada una de las facetas que conforman el proceso de ensefianza y aprendizaje
(MECD, 2004, p. 5766).

aunque ya no es ni contenido ni metodologia, sino una practica. De modo que, aunque
alin se mantenga un objetivo, el nimero 5, en el que se habla de “estrategias,
procedimientos y recursos”

5. Resolver problemas matematicos, utilizando diferentes estrategias, procedimientos y
recursos, desde la intuicion hasta los algoritmos” (MECD, 2004, p. 5767),

ha desaparecido todo rastro de heuristica (substituida por una “intuicién” que quién sabe
como se forma).

Pero donde queda absolutamente meridiana la vuelta a la concepcion de los
problemas como campo de aplicacion de los conceptos previamente aprendidos es en el
desglose de los contenidos minimos por temas. Asi, por ejemplo, en 1° de la ESO, cuyos
contenidos estan distribuidos en tres temas, 1. Aritmética y Algebra, 2. Geometria y 3.
Tablas y Graficas, el ultimo apartado de 1 reza “Aplicacion a la resolucion de
problemas” (de la proporcionalidad directa y los porcentajes), y el ultimo apartado de 2
reza “Resoluciéon de problemas geométricos que precisan de la representacion, el
reconocimiento y el calculo de las medidas de las figuras planas” (MECD, 2004, p.
5767). En el tema 3 no hay problemas.

Merece la pena sefialar que este hecho de que no se indique nada sobre los problemas
en el tema de Tablas y Graficas es un hecho que se repite en otros cursos, en los que
siempre aparecen los problemas al final de los temas de Aritmética y Algebra y
Geometria, pero so6lo a veces en temas como Funciones y Graficas o Estadistica y
Probabilidad. Asi, por ejemplo, en 4° en el tema de Aritmética y Algebra el ultimo
apartado es “Aplicaciones a la resolucion de problemas de la vida cotidiana”, y no hay
mencion de los problemas ni en Geometria, ni en Funciones y Gréaficas ni en Estadistica
y Probabilidad, excepto en la Opcién B en la que en Funciones y Gréaficas si que se cita
los problemas: “Interpretacion y lectura de gréaficas en problemas relacionados con los
fenomenos naturales, la vida cotidiana y el mundo de la informacion” (MECD, 2004, p.
5770).

Este es el curriculo para el territorio MEC, donde el giro hacia esa concepcion de los
problemas en la enseflanza como algo subsidiario de los conceptos, algoritmos y



técnicas aprendidos en otro lugar y aplicados a los problemas est4 claramente explicito.
Estd claro que la situacion en las comunidades autonomas con las competencias en
educacion transferidas es muy diversa. Sin que esta diversidad dependa exclusivamente
del signo de quien gobierne. A titulo de ejemplo peregrino, en la Comunidad Autonoma
Valenciana nunca lleg6 a publicarse decreto alguno que desarrollara la LOCE. El
decreto que desarroll6 el curriculo de la LOGSE es de 1992 para la ESO y 1994 para el
Bachillerato, y la modificacion previa a la LOCE del Real Decreto del afio 2000 no tuvo
su reflejo en la normativa para la Comunidad Valenciana hasta el afio 2002, en el
Decreto 29/2002 de 5 de marzo, que se limita, por lo que respecta a la resolucion de
problemas a suprimir el bloque de contenido especifico, pero repitiendo todo lo que se
decia en €l a continuacion de los contenidos del resto de los bloques, como si se hubiera
cortado y pegado el texto anterior, incluyendo la caracterizacion de la resolucion de
problemas como contenido y como método, o los aspectos mds directamente
relacionados con la heuristica, como “La explicitaciéon de las distintas fases que ha
supuesto la resolucion de un problema y la sistematizacion de las estrategias heuristicas
empleadas con ¢€xito, constituye una ayuda y una guia para actuar ante nuevas
situaciones problematicas y para revisar criticamente los problemas ya resueltos”
(Generalitat Valenciana, 2002).

LARPENLA LOE

El curriculo actualmente en vigor para la ESO es el establecido en el Real Decreto
1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria (MEC, 2007), que esta
organizado en términos de competencias. Para el conjunto del curriculo Ilas
competencias son ocho y una de ellas, la segunda, es la “competencia matematica”.

En la definicion que se hace de lo que se considera la competencia matematica, uno de
los elementos que intervienen es la resolucién de problemas, ya que se dice que la
competencia matematica

consiste en la habilidad para utilizar y relacionar los nimeros, sus operaciones basicas, los
simbolos y las formas de expresién y razonamiento matematico, tanto para producir e
interpretar dstintos tipos de informacién como para ampliar el conocimiento sobre aspectos
cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver problemas relacionados con la vida
cotidiana y con el mundo laboral (MEC, 2007, pp. 686-687),

y también se dice que

esta competencia [matematica] cobra realidad y sentido en la medida que los elementos y
razonamientos matematicos son utilizados para enfrentarse a aquellas situaciones cotidianas
que los precisan. Por tanto, la identficacion de tales situaciones, la aplicacion de estrategias
de resolucion de problemas, y la seleccion de las técnicas adecuadas para calcular,
representar e interpretar la realidad a partir de la informacion disponible estan incluidas en
ella (MEC, 2007, p. 687).

No deja de ser paraddjico que en la competencia matematica® solo esté incluido el
resolver problemas “relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral”, y que
la realidad y el sentido de esa competencia se cifre exclusivamente en su uso en
situaciones cotidianas, lo que llevaria a no poder considerar la mayor parte de la
actividad de los matematicos como actuaciones correspondientes a la competencia
matematica. En cualquier caso, aunque sea en esta forma aplastada en el nivel més bajo
de los procesos de matematizacion, la resolucion de problemas no s6lo estd mencionada
como un elemento de la competencia matematica, sino que se coloca de nuevo en un



lugar central. En efecto, en los parrafos de introduccion de los contenidos minimos se
dice que
en todos los cursos se ha incluido un bloque de contenidos comunes que constituye el eje
transversal vertebrador de los conocimientos matematicos que abarca. Este bloque hace

referencia expresa, entre otros, a un tema basico del curriculo: la resolucion de problemas
(MEC, 2007, p. 750)

y aun se insiste afirmando que la resolucion de problemas
es el centro sobre el que gravita la actividad matematica en general (MEC, 2007, p. 750).

Los contenidos del curriculo estan pues distribuidos en lo que se llama, de nuevo,
“bloques de contenido”, que son seis: Numeros, Algebra, Geometria, Funciones y
Graficas, Estadistica y Probabilidad y ese bloque de “contenidos comunes”. No se habla
de la resolucion de problemas fuera del bloque de “contenidos comunes”, excepto en el
bloque de Algebra. Veamos algunos ejemplos de qué es lo que de resolucion de
problemas se menciona en ese bloque de “contenidos comunes” y mezclado con qué
otras cosas.

Siempre aparece como “Bloque 1. Contenidos comunes” y a continuacion una lista
de seis cosas. Las dos primeras tienen que ver con la resolucion de problemas. La
primera habla de “estrategias y técnicas”, que han de ser “simples”, “Utilizar estrategias
y técnicas simples en la resolucion de problemas”, y cita en concreto “andlisis del
enunciado”, “ensayo y error” y “resolucion de un problema mas simple”. Y la segunda
es “Expresion verbal del procedimiento que se ha seguido en la resolucion de
problemas” (MEC, 2007, p. 752).

El resto de los “contenidos comunes” tratan de “interpretaciéon de mensajes” (el
tercero), o del ambito de las actitudes, valores y normas como ‘“confianza”,
“perseverancia y flexibilidad en la busqueda de soluciones a los problemas” (cuarto y
quinto), o se refieren a las TIC (el sexto).

Este ejemplo de 1° de la ESO sirve para describir también el conjunto de la ESO
porque en el resto de cursos sigue habiendo un “Bloque 1. Contenidos comunes”, con
los mismos seis contenidos en el mismo orden y con el texto practicamente idéntico.

Las variantes por lo que respecta a la resolucion de problemas vienen del cambio de
alguna palabra. Asi en 2° curso ya no se califica de “simples” a las “estrategias y
tacticas”, aunque el Uinico cambio en la exigua lista de éstas es que se substituye “la
resolucion de un problema mas simple” por “la division de un problema en partes”.

Ademas en el segundo de los contenidos comunes ya no se dice simplemente que
haya de expresarse verbalmente el procedimiento que se ha seguido, sino que se precisa
“Descripcion verbal de procedimientos de resolucion de problemas utilizando términos
adecuados” (MEC, 2007, p. 754), lo que parece indicar que ya no se trata de las
estrategias espontdneas de los alumnos sino de procedimientos de resolucion de
problemas establecidos, y que ademas la descripciéon no ha de hacerse con las propias
palabras del alumno, sino con una terminologia “adecuada”, que, por tanto, habra de ser
ensefiada. Este cambio de 1° a 2° de la ESO se refuerza en los criterios de evaluacion
con la aparicién en 2° de un adjetivo aplicado a la estrategia “ensayo y error”’, que pasa
a ser “ensayo y error sistematico”, con lo que se cambia una estrategia espontanea por
un procedimiento heuristico.

En tercer curso, ademas de “utilizacion” de estrategias, se afiade “planificacion” de
estrategias y la lista de estrategias es distinta: ahora son el “recuento exhaustivo, la
induccion [y] la busqueda de problemas afines”, y la descripcion ha de hacerse con la
terminologia “precisa” (MEC, 2007, p. 755). En los criterios de evaluacion se anade que
la descripcion verbal ha de hacerse “valorando la utilidad y simplicidad del lenguaje



matematico para ello” (MEC, 2007, p. 757). Finalmente, en cuarto curso ademas de las
“estrategias de resolucion de problemas” se habla también de “procesos de
razonamiento”, y lo que se menciona como tal es “emision y justificacion de hipotesis o
la generalizaciéon” (MEC, 2007, p. 757).

El retorno pues de la heuristica como contenido al curriculo es explicito. Es, sin
embargo, discutible lo poco que se menciona, aunque sea en un decreto que se llama de
“enseflanzas minimas”, no tanto porque sean pocas cosas (las “minimas”) sino, en
primer lugar, porque no estan presentes con la suficiente precision todos los tipos de
contenidos de la heuristica que la investigacion ha establecido ya desde hace tiempo que
es preciso considerar para que su uso sea efectivo, ya sea lo que Schoenfeld (1985)
llamaba “componentes del conocimiento y la conducta al resolver problemas”, o lo que
¢l mismo llamo6 después “aspectos de la cognicion” (Schoenfeld, 1992), o lo que yo
llamo “‘elementos del modelo de competencia del estilo heuristico de resolucion de
problemas” (Puig, 1996). Y, en segundo lugar, porque es poco afortunado convertir la
heuristica en materia de ensefianza reduciéndola a una lista de procedimientos que se
aprenden uno tras otro, uno en cada curso.

Sin embargo, lo que mas me inquieta con vistas al paso de lo que esta escrito en las
directrices ministeriales a la practica en las aulas, es el hecho de que la resolucion de
problemas aparezca mezclada en un batiburrillo con las otras cuatro cosas que aparecen
en el bloque 1 “contenidos comunes”, con las que no tiene nada en comun. Se corre el
peligro de nuevo de que al colocar la resolucion de problemas en todas partes, pero
negarle un lugar propio y especifico, acabe no estando en ninguna; por pretenderla
omnipresente, acabe estando ausente de la practica de las aulas.

0, acabe estando presente solo en el Algebra, que es el Ginico bloque de contenido en
el que se habla de resolucion de problemas. Con lo que, por otro lado, la resolucion de
problemas ha quedado reducida al mundo de la heuristica y al mundo de la resolucién
algebraica de problemas, en el que con los problemas se ensefia el sistema de signos del
algebra, perdiéndose el papel fundamental de la resolucion de problemas en la
constitucion de los conceptos ya sea aritméticos, geométricos, probabilisticos o de
cualquier otro rama de las matematicas. Pero quiza sea que esto es metodologia y ésta
esta transferida a las comunidades autonomas. ..

DEL LADO DE LA INVESTIGACION

Schoenfeld (2008) senala que, en los libros de texto de los USA basados en los
Standards, se ha prestado atencion a la resolucion de problemas, pero no tanto al uso de
estrategias heuristicas, y lo atribuye a la falta de investigacion sobre en qué consiste
aprender cada estrategia heuristica concreta. En el caso espafiol, tenemos, por el
contrario, buenos ejemplos de libros de texto y materiales producidos durante la época
de la LOGSE, en los que se aborda la heuristica, aunque a menudo esas actividades
aparezcan como interludios que parecen no estar integrados en los temas del curriculo,
0, en ocasiones, adopten la forma de juegos y pasatiempos, que les hacen perder
caracter substantivo, y, en muy pocas ocasiones, se acompafien esas actividades en las
que hay heuristica de situaciones de institucionalizacion de esos aprendizajes. Otra cosa
es el éxito que esos libros de texto hayan podido tener en el mercado, frente a los que se
limitaron a magquillar las actividades de siempre con la nueva terminologia. A mi
entender, no es en la falta de investigacion, sino en todo caso, en la falta de relacion
entre la investigacion y el disefio y desarrollo curricular, y sobre todo en la ideologia
que ha sustentado las decisiones curriculares, en donde hay que buscar la causa de que



la presencia de la resolucion de problemas en el curriculo (cuando la ha habido) se haya
traducido en su ausencia en la practica de las aulas.

Del lado de la investigacion siempre falta, pero tenemos ejemplos de investigaciones
que se han preocupado de saber lo que Schoenfeld echa en falta y a lo que atribuye la
ausencia de la heuristica en los libros de texto. Asi, por ejemplo, hace ya afios Gascon
(1985) senalaba la necesidad de tener una

lista estructurada de heuristicas lo bastante concretas para ser utilizadas directamente y
suficientemente transferibles como para cristalizar posteriormente en un sistema de reglas
que puede considerarse como un primer modelo del método general de resolucion (Gascon,
1985, p. 19),

y en Puig (1996) pueden encontrarse analisis de la estructura de uso efectivo de varias
herramientas heuristicas, asi como indicaciones precisas de como realizar tales analisis,
y descripciones de las actuaciones de alumnos que estan aprendiendo a usarlas.

No es éste el lugar de presentar un panorama ni una recension de la situacion de la
investigacion en resolucion de problemas en Espaiia, que tiene su lugar en Castro
(2008), ni de calibrar su cantidad, Manuel Torralbo clasifico como de “Investigacion y
resolucion de problemas” treinta y seis de las ciento treinta y cinco tesis doctorales del
ambito de la didactica de las matematicas, que catalogd en el periodo 1976-1998,
estudiado por ¢l, mas de la cuarta parte (cf. Torralbo, Fernandez, Rico, Maz y Gutiérrez,
2003). Yo me limitard aqui comentar dos ejemplos de la presencia de la resolucion de
problemas en Espafia: su presencia en la revista Ensefianza de las Ciencias, que va ya
por su volumen 26, y su presencia en sesiones plenarias de la SEIEM.

RPENEC

Para el volumen 1, niimero 1 de la revista Ensefianza de las Ciencias, que aparecid
en 1983, elaboramos Fernando Cerddn y yo una bibliografia de resolucion de
problemas, por encargo de la direccion de la revista, para una secciéon en la que se
pretendia precisamente fomentar el desarrollo de la investigacion ofreciendo ese tipo de
informacion, que, en la época era de arduo y laborioso acceso (Puig y Cedan, 1983).

Desde entonces se han publicado diez articulos de resolucion de problemas, cuatro
en lo que quedaba de la década de los ochenta, tres en la de los noventa y otros tres en
lo que llevamos de siglo XXI. La cosecha no es numerosa y, aunque se distribuye de
forma bastante regular hasta el 2002, desde ese afio no se ha publicado ninguno.

En cuanto a los temas de la resolucién de problemas que se abordan, la heuristica
estd presente en varias de sus facetas: en Cerdan y Puig (1983), donde se examinaba el
potencial heuristico de los problemas del curriculo anterior a la reforma de la LOGSE;
en Arrieta (1989), que examiné la forma de integrar los resultados de la investigacion en
el curriculo, y en Pifarré y Sauny (2001), que estudia la ensefianza efectiva de algunas
estrategias de resolucion de problemas en los comienzos de la ESO. Otra manera de
concebir la resolucion de problemas estaba presente en Alonso, Gonzalez Carmona, y
Saenz (1988), que estudiaron lo que se llamaba “estrategias operativas”.

El estudio de clases de problemas desde el punto de vista de la contribucion de la
resolucion de problemas a la ensefianza y el aprendizaje de los conceptos implicados
esta presente en Castro, Rico y Gil (1992), para los problemas aritméticos de enunciado
verbal aditivos, y en Bruno y Martindn (1997), para la extension de estos problemas
cuando estan presentes en ellos los nimeros negativos.

Gascon (1985) y Bosch y Gascon (1994) presentaron el estudio de campos de
problemas examinando los detalles de un método general; y los dos ultimos articulos



publicados hasta la fecha estuvieron dedicados, desde dos puntos de vista distintos, al
estudio de los problemas de probabilidad (Huerta, 2002 y Guisasola y Barragués, 2002).

RP ENLA SEIEM

He comenzado indicando la paradoja de que en los dos primeros simposios de la
SEIEM hubo sesiones dedicadas a la resolucién de problemas, mientras que no se ha
creado ningun grupo de trabajo en la sociedad con ese titulo. Eso no quiere decir que en
las comunicaciones o en los grupos no se haya presentado trabajos del ambito de la
resolucion de problemas, incluso que en alguno de los grupos, es el caso del que se
llama “Pensamiento numérico y algebraico”, el nimero de trabajos de resolucion de
problemas presentados haya sido bastante elevado. Pero si que es indice de cual es la
consideracion que la resolucion de problemas tiene en la SEIEM, la sociedad académica
para la investigacion en didactica de las matematicas, y cudl es su visibilidad.

Las sesiones de los dos primeros simposios de la SEIEM repiten lo que parece ser los
dos grandes campos de estudio de la resolucién de problemas entre nosotros, que estdn
presentes en los articulos publicados en Enserianza de las Ciencias: el estudio de los
problemas ligados a un concepto o a un campo conceptual, y el estudio de la heuristica,
incluyendo en ¢l el estudio de los métodos de resolucion con contenido heuristico.

En 1997, en el primer simposio de la SEIEM, se plante6 un “tema de debate de un
seminario”, con el titulo “;Como estructurar las tareas que aparecen en un campo
conceptual? Discusion de un caso: clasificacion de problemas aditivos”, que ejemplifica
perfectamente uno de los tipos de investigaciones que han orientado nuestro trabajo en
resolucion de problemas durante afios. En €l se presentaron tres trabajos que estudiaban
y clasificaban los problemas aditivos y que iban mas alla de lo investigado hasta la
fecha, cuando intervienen en ellos nimeros negativos (Socas, Herndndez y Noda, 1998),
cuando son de dos etapas (Castro et al., 1998), y desde un punto de vista
omnicomprensivo (Gonzalez Mari, 1998), y una lectura de ellos que ponia el énfasis en
hacer el trabajo de clasificar con parsimonia (Puig, 1998a).

En 1998, hace ahora diez afios, lo que se plante6 como tema de debate bajo el titulo
“Elementos de resolucion de problemas, cinco afos después” fue el estudio del aspecto
heuristico de la resolucion de problemas, que yo habia realizado y que ya tenia entonces
cinco afos, preguntandonos, que habia pasado después. Pepe Carrillo y M* Luz Callejo
fueron los encargados de contestar a esa pregunta y decidieron hacerlo conjuntamente
(Callejo y Carrillo, 2001) a lo que yo repliqué (Puig 2001). Para Callejo y Carrillo, la
situacion en 1998 habia avanzado con respecto a 1993

tratando de integrar la cognicion y el afecto, explorando sobre la formacion y la evolucion
de las creencias de los alumnos y de los profesores, analizando el papel y los tipos de
interacciones en el trabajo en grupo, etc. [...] Sin menospreciar ninguno de los ingredientes
que forman parte del menu de la resoluciéon de problemas, la metacognicion es, desde
nuestro punto de vista, el que mejor pone de relieve el conocimiento didactico del
contenido del maestro y el que tiene mas visos de prevalecer incluso después del periodo
escolar (quizas al lado de las creencias y actitudes) (Callejo y Carrillo, 2001, pp. 97-98).

Callejo y Carrillo indicaban una direccion de trabajo que ha dado un buen numero de
resultados desde entonces: el estudio de las creencias, afectos y concepciones de
profesores y alumnos sobre la resolucion de problemas, de los que da cuenta Castro en
su panorama de la investigacion para el simposio de la SEIEM diez afios después
(Castro, 2008).

Diez anos después de ese debate, la SEIEM ha vuelto a colocar la resolucion de
problemas como asunto de discusién en un seminario con el titulo “Resolucion de
problemas, treinta afios después”, en el que retornamos de nuevo a preguntarnos qué



pasa con la resolucion de problemas, siempre presente, pero esquiva, y qué hacer.
Castro (2008) propone algunas direcciones de futuro, asi como Santos-Trigo (2008), y
ambos coinciden en sefialar como un aspecto ineludible el estudio de la resolucion de
problemas con el uso de las TIC. Tenemos ya trabajo avanzado en ese terreno, en varias
direcciones, ya sea en el uso del entorno de la hoja de calculo para la ensefianza de la
resolucion de problemas aritmético-algebraicos (del que se ha dado cuenta
reiteradamente en simposios de la SEIEM, p. e. Arnau y Puig, 2005, 2006), o en la
tutorizacion artificial de la resolucion de problemas (Cobo, Fortuny, Puertas y Richard,
2007).

En cualquier caso, seria conveniente que quienes trabajamos en resolucion de
problemas establecieramos ambitos de relacion comunes en los que la resolucion de
problemas apareciera tratada en su especificidad como un contenido concreto de estudio
y apareciera como tal en grupos de trabajo y en la clasificacion de las investigaciones,
de la misma manera que seria conveniente que la resolucion de problemas se abordara
de una vez en el curriculo sin decir que es el centro de la actividad matematica y luego
hurtarle la presencia propia y especifica en el curriculo, enviandola al terreno de lo
comun.
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NOTAS

! Una de las formas mas increibles que conozco de eludir el problema es la que segin parece utilizé no
hace mucho un responsable del Ministerio de Educacion y Ciencia, que, ante las quejas de uno de los
expertos encargados de elaborar un documento para las enseflanzas minimas del curriculo de que no
apareciera lo que los expertos habian escrito sobre resolucion de problemas en el documento ministerial,
le contestd que la resolucion de problemas es metodologia y la metodologia estaba transferida a las
Comunidades Auténomas, por lo que no era responsabilidad del Ministerio, ni podia entrar en el asunto
para nada, magistral forma de escurrir el bulto, pero que apunta a uno de los problemas con que la
resolucion de problemas ha tropezado para su integracion efectiva en el curriculo, ese doble caracter que
se le atribuye popularmente de “contenido y metodologia”, que acaba por obviar el caracter de contenido
y dejar el caracter de metodologia en el limbo, “a mi no me toca”, de la responsabilidad transferida.

% Me refiero en particular a los libros de texto para el Bachillerato Unificado y Polivalente producidos por
el Grupo Cero en su primera época, esto es, hasta 1983. S6lo Grupo Cero (1977-1978) tuvo una cierta
difusion comercial.

3 En lo que fue la segunda época del Grupo Cero, a partir de 1983, marcada por el proyecto “De 12 a 167,
en el que dejo de ser central la modelizacion de situaciones reales, y los materiales dejaron de estar
fuertemente estructurados, en favor de la presentacion de situaciones y problemas, sugestivos e
ingeniosos, pero a menudo carentes de conexion entre si, y carentes de cualquier actividad de
institucionalizacion de aprendizajes. El hecho de que este tipo de materiales aparecieran como modelo fue
sin duda una dificultad para la difusion de la reforma entre el conjunto del profesorado.

* Esta es una discusion perpetua en el campo de la educacién matematica, de la que hablo en el capitulo
segundo de Puig (1996), dedicado a discutir el concepto de problema. Una reflexion reciente sobre el
asunto puede verse en Arcavi y Friedlander (2007).

> De esta manera de considerar la resolucion de problemas no estd exenta de responsabilidad el
predominio de la teoria psicologica general que sustentaba el disefio del curriculo y que en el caso de las
matematicas claramente suponia un corsé apretado que obligaba a forzar la multiplicidad de componentes
de la actividad matematica para encajarlos en los establecidos en general para todo el curriculo. No es
éste el lugar de entrar en mas consideraciones sobre la cuestion, que ya apunté en aquel momento (Puig,
1989), ni para discutir los efectos que esa fuerte presencia pudo tener en la difusion de las ideas de la
reforma entre los profesores, que para mi han quedado retratados en la frase que un profesor de latin,
embarcado en un equipo de la reforma, me dijo para explicar su sensacion cuando tenia que explicar los
niveles de concrecion del curriculo, citando la Soledad segunda de Gongora: “extrafio todo / el designio,
la fabrica y el modo”.



6 Sobre este asunto de los nuevos usos del término competencia, sus incoherencias y su relacion con los
modelos de competencia para la investigacion en didactica de las matematicas hablé hace dos simposios
de la SEIEM (Puig, 2006).





