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Tipos de problemas

Todos los problemas no son iguales; podemos en principio sefalar tres grandes
tipos: a) los que permiten construir y dar significado a nuevos recursos matema-
ticos; b) los que permiten la reinversién de los conocimientos en otros contextos,
favoreciendo la resignificacion, incluyendo también los que permiten controlar
su adquisicion; y finalmente, c) los que podriamos llamar de investigacion, don-
de la busqueda es mas libre y no se conoce a priori un procedimiento estandar
de resolucion.

Roland Charnay sefiala una tipologia de problemas, que amplia la anterior, carac-
terizada por los objetivos de aprendizaje que se persiguen:

- los problemas destinados a involucrar a los alumnos en la construccion de nuevos co-
nocimientos (a menudo llamadas situaciones-problema);

- los problemas destinados a permitir a los alumnos la utilizacién de los conocimientos
ya estudiados (a menudo llamados problemas de reinversion);

- los problemas destinados a permitir a los alumnos la extensiéon del campo de utiliza-
cién de una nocion ya estudiada (llamados a veces problemas de transferencia, con to-
da la ambigiiedad de esta palabra);

- los problemas mas complejos en los cuales los alumnos deben utilizar conjuntamen-
te varias categorias de conocimientos (a veces llamados problemas de integracion o de
sintesis);

- los problemas cuyo objetivo es permitir al docente y a los alumnos conocer el estado
de conocimientos (problemas de evaluacion);

- los problemas destinados a poner al alumno en situacion de investigacion y por lo tan-
to de desarrollar competencias més metodolégicas (problemas abiertos).®

El autor sefiala las limitaciones de esta tipologia; no todos los problemas que-
dan representados en esta clasificacion, pero ademas un mismo problema, se-
gun el momento en que sea presentado puede pertenecer a una u otra de las
categorias.

Un gran desafio para los docentes es mantener un buen equilibrio en la presen-
tacion de los diferentes tipos de problemas y asegurar a la vez, a lo largo de la es-
colaridad, el logro de un aprendizaje significativo de la matematica.

6 Charnay, Roland, 1993, “Probléme ouvert, probléme pour chercher”, en: Grand N, N° 51, IREM
de Grenoble, Francia.
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Para asegurar ciertas relaciones del alumno con el conocimiento y llevar a cabo
un trabajo como el que se propone, es necesario seleccionar las situaciones pro-
blematicas con ciertas condiciones. Regine Douady enuncia algunas de ellas:

a) El enunciado tiene sentido en el campo de conocimientos del alumno.

b) El alumno debe poder considerar lo que puede ser una respuesta al problema. Es-
to es independiente de su capacidad para concebir una estrategia de respuesta o la va-
lidaci6n de una propuesta.

¢) Teniendo en cuenta sus conocimientos, el alumno puede iniciar un procedimien-
to de resolucion. Pero la respuesta no es evidente, esto quiere decir que no puede pro-
veer una respuesta completa sin desarrollar una argumentacién que lo conduce a pre-
guntas que no sabe responder inmediatamente.

d) El problema es rico, esto quiere decir que la red de conceptos involucrados es bas-
tante importante, pero no demasiado para que el alumno pueda abarcar su compleji-
dad, si no solo, por lo menos en equipo o en el seno del equipo o de la clase.

e) El problema es abierto por la diversidad de preguntas que el alumno puede plan-
tearse o por la diversidad de estrategias que puede poner en accion.

f) El conocimiento que se desea lograr con el aprendizaje es el recurso cientifico pa-
ra responder eficazmente al problema. Dicho de otro modo, es un recurso adaptado a la
situacion. 7

Las nociones de complejidad y apertura son relativas al alumno. Un problema es
rico y abierto para una clase si lo es para la mayoria de los alumnos (por ejemplo,
para el 80% de ellos).

Ademas, las condiciones c), d) y ) impiden que el problema sea recortado en
preguntas demasiado pequenas.

Veamos un ejemplo de situaciéon problematica, disefiada para alumnos de 1°
grado: “Los peces sin peceras”.

A principio de 1° grado (mes de abril o mayo) con el objetivo general de presen-
tar a los alumnos situaciones que les permitan tomar conciencia de la utilidad de
los nameros para resolver ciertas situaciones; y los objetivos especificos de com-
prender y utilizar los condicionantes inherentes a diferentes situaciones de parti-
cién: ées necesario repartir todos los objetos o no?, ées necesario dejar lo menos
posible?, ¢hay que repartir lo mismo a cada uno?, etc., planteamos a los alumnos
la siguiente situacion:

7 Douady, Regine, “Rapport enseignement apprentissage: dialectiques outil-objet, jeux de ca-
dres”, en: Cahier de didactique des mathématiques, N°3, IREM, Université Paris VII.
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Nos regalaron 15 pececitos, hay que comprarles peceras y ponerlos en ellas como Uds.
quieran. Pero son muy delicados, no pueden estar ni 5 ni més de 5 en la misma pecera,
porque se pueden lastimar. Cada equipo tiene que pensar y decidir como los van a po-
ner y cuando terminen, un compafero de cada equipo va a pasar al frente a contar c6-
mo hicieron.

Podemos analizar en esta situacion las condiciones que deben cumplir los proble-
mas, enunciadas anteriormente.8

Este problema tiene sentido para los nifios tanto a nivel de la comprension de
la situacion que se plantea como a nivel de los conocimientos solicitados, en este
caso la enumeracion de los peces.

Todos pueden iniciar una resolucion del problema recurriendo, por ejemplo, a
la representacion grafica de la situacién. Sin embargo, respetar la condicién de no
colocar 5 ni mas de 5 peces en cada pecera, provocara dificultades. Algunos nifios
(o grupos) sélo lograran la solucién del problema asignando una pecera a cada pez
y otros, inicamente después de la presentacion y discusion de los trabajos de sus
compaferos.

Es en la confrontacion donde las estrategias personales o grupales pueden ser
puestas a prueba al ser presentadas y discutidas con sus compaiieros en el grupo.
Los alumnos mismos pueden validar las distintas respuestas dado que se tratara
de verificar si se respet6 el total de los peces involucrados y si se cumplié con la
condicion de no colocar en cada pecera ni 5 ni mas de 5 peces.

Segan los resultados obtenidos en la primera presentacion del problema, la
maestra plantea una nueva situacion con otro nimero total de peces y un namero
diferente de peces permitido por pecera o bien pasa a la siguiente situacion:

Volvemos al problema de los peces; queremos comprar las peceras, pero no tantas; qui-
siéramos tratar de comprar la menor cantidad de peceras posible porque estan muy ca-
ras. Recuerden que no puede haber ni 5 ni mas de 5 pececitos en una misma pecera.

Esta situacion plantea a los alumnos una nueva restriccion que los obliga a modi-
ficar su respuesta anterior, haciéndolos evolucionar en sus estrategias primitivas.

Nuevamente la puesta en comtn es importante para hacer emerger el cumpli-
miento de las diferentes restricciones (ni 5 ni mas de 5 en cada pecera, la menor

8 Un anAlisis similar en otra situacién de aprendizaje puede consultarse en: “Los nifios, los
maestros y los nameros”, C. Parra e I. Saiz, Disefio Curricular, Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires, 1992.
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cantidad de peceras, etc.), poner a punto si es necesario, la utilizacion de escritu-
ras aditivas (segun la época del ano) y listar los diferentes procedimientos utiliza-
dos.

Finalmente, es necesario tanto en esta actividad como en otras, retomarla en
forma individual, no para que el docente pueda conocer si aprendio sino para per-
mitir a cada alumno volver a reflexionar sobre la situacion y utilizar los aportes de
la puesta en comun de las producciones de los diferentes equipos.

La confrontacion entre los resultados producidos y la respuesta a la pregunta
que plantea el problema puede generar ajustes, cuestionamiento sobre el método
utilizado y bisqueda por otro camino. Esta confrontacién necesaria entre los re-
sultados parciales o finales obtenidos por el alumno y las condiciones del proble-
ma es un objetivo de aprendizaje de los primeros grados: ser capaz de evaluar el
resultado de su accion.

Al seleccionar las situaciones, destinadas a los distintos ciclos, es preciso anali-
zar y tener presente el conjunto més amplio posible de problemas diferentes que
tal concepto permite tratar.

Veamos por ejemplo, los siguientes problemas:

Se quiere repartir 22 caramelos a 4 nifios, dandole a cada uno el mayor nimero po -
sible, ¢ cuantos caramelos le tocan a cada uno?

Se dispone de 22 caramelos y se entregan 4 caramelos a cada nifio, ¢ para cuantos
nifios alcanza?

Los 22 kg de carne comprados para el campamento se quieren repartir entre 4 mo -
chilas para ser transportados. ¢ Cuéntos kg deberan ser colocados en cada una?

En el juego de cartas se deben repartir las 22 cartas entre los 4 jugadores, dando-
le a todos la misma cantidad y el mayor niumero de cartas posible, ¢cuantas cartas
guedan sin repartir?

Los cuatro enunciados involucran la operacién 22/4, sin embargo, esto no es evi-
dente para alumnos que intentan comprender el significado de la division.

Cada uno de los enunciados se refiere a distintos aspectos de un mismo concep-
to y no pueden plantearse como meras aplicaciones del concepto de division ya
aprendido.

Podemos decir que es importante seleccionar para los alumnos distintas situa-
ciones que se relacionen con un mismo concepto. Por supuesto, algunas de ellas
no podran ser planteadas en el mismo nivel escolar. Por ejemplo, el problema 3 no
podra ser planteado simultaneamente al problema 1, ya que corresponden a mo-
mentos distintos del aprendizaje, a distintos grados o ciclos de la EGB.

Ademas, es necesario propiciar que los alumnos establezcan relaciones entre las
distintas clases de problemas de manera de entender por qué se resuelven con una
misma operacion.
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6. ¢ Se puede aprender a resolver problemas? Consideraciones didac -
ticas

No es necesario revisar los resultados de la evaluacion nacional de 7° grado para
conocer el bajo rendimiento de los alumnos en la resolucién de problemas. Los
docentes comparten las preocupaciones relativas a las dificultades de los alumnos
en la actividad de resolucién de problemas. Por supuesto estos resultados no son
ajenos al papel que desempena la resolucion de problemas en el aprendizaje para
cada docente y a los recursos utilizados para lograrlo.

¢Qué piensan los alumnos sobre la resoluciéon de problemas? Se conocen al-
gunas investigaciones sobre este tema y sus conclusiones. Los alumnos pien-
san que: a) en un problema hay que usar todos los datos; b) todos los proble-
mas tienen una tunica solucion; c) siempre existe “la buena” manera de
resolverlo, que coincide con la correccion que se realiza a nivel colectivo; d)
so6lo el maestro puede decidir si esta bien o no la resolucion de un problema;
e) pero, ademas, el docente esti obligado a pronunciarse sobre la validez del
procedimiento y del resultado.

Estas ideas son las que han ido construyendo en el contacto con los problemas
que le plantea la escuela y con un trabajo didéactico particular, que las refuerza.
Por ejemplo, la resolucion de problemas “interesantes” (no reducidos a la aplica-
cién de la operacion que se acaba de ensefiar) no aparece en los primeros grados,
considerando que los problemas mas complejos s6lo podran ser abordados una
vez que se dominen todas las competencias simples y por la importancia acorda-
da a los ejercicios repetitivos. Ademas, se encuentra con frecuencia un predomi-
nio de actividades que se apoyan sobre simples constataciones (perceptivas o ma-
nipulativas) seguidas por un trabajo de codificacién numérica en detrimento de
reales situaciones de anticipacion.

Lo mencionado anteriormente es reiterativo en los primeros grados, pero
también en otros cuando se introducen temas por medio del uso de material:
por ejemplo, las fracciones en grados medios, donde las actividades se reducen
a constataciones con material concreto que se traduce posteriormente en escri-
turas numeéricas.

La seleccion de los problemas que se presenten, donde los alumnos incluso pe-
quenos, tengan que enfrentarse a situaciones relativamente complejas, los obje-
tivos que se planteen y el trabajo especifico que se realice en el aula, iran confor-
mando una concepcién diferente de qué es resolver un problema, de como, en
suma, perciben los alumnos a la matematica, a la vez que se despierta el deseo de
investigar, de desarrollar sus capacidades de resolucién y la confianza en sus pro-
pios recursos.
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6.1. Capacidades a desarrollar

El equipo ERMEL (Equipo de investigacion sobre la ensefianza de la Matemaética)
perteneciente al Instituto Nacional de Investigacion Pedagbgica de Francia, sefia-
la una lista de capacidades necesarias para la resoluciéon de problemas:

- saber qué es lo que se busca, ser capaz de representarse y apropiarse la situacién;

- ser capaz de concentrarse el tiempo suficiente y también de descentrarse, cambiar su
punto de vista;

- ser capaz de movilizar en el buen momento los saberes y los saber-hacer anteriores;
- ser capaz de guardar la traza de sus ensayos, de organizarse, de planificar, de ges-
tionar la informacion que se dispone, ya sea dada o que sea necesario buscarla o
construirla;

- atreverse a actuar, a arriesgarse, a equivocarse;

- poder formular, comunicar sus hipoétesis, sus certidumbres, sus estrategias;

- ser capaz de controlar el estado de su procedimiento, medir la distancia que lo separa
de la solucion;

- ser capaz de validar, probar, etc.

Estos saberes o saber-hacer no aparecen de un dia para el otro, sera necesario un largo
aprendizaje a veces bastante global y a veces también bastante especifico a una u otra
de las capacidades.®

Para que un alumno se apropie de una situaciéon es necesario que pueda: com-
prender cudl es la situacion que se le plantea, comprender qué es lo que se busca
e iniciar procedimientos de resoluciéon cuyos resultados puedan ser evaluados .

Para lograr esto, las situaciones presentadas pueden simplificarse en un princi-
pio; por ejemplo, en el caso de los peces sin peceras, no se presenta desde la pri-
mera situacion la restriccion de comprar la menor cantidad de peceras. Ademas
puede organizarse una discusion colectiva donde los alumnos explicitan lo que
comprendieron de las preguntas y de las consignas de la situacion. El docente pue-
de entonces reformular las condiciones del problema o precisar las consignas, sin
inducir a los alumnos a un procedimiento de resolucion.

La invencion de problemas constituye una buena manera de tomar conciencia
de lo que es un problema, de lo que debe incluir, de la necesaria relaciéon que de-
be existir entre los datos y las preguntas.

9INRP, 1986, “Apprentissages 4 la résolution des problémes au cours élémentaire”, Equipe de re-
cherche sur ’enseignement des mathématiques, Francia.
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