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La importancia que presenta la resolucion de problemas en la ensefianza y
aprendizaje de la matematica es una premisa aceptada en la comunidad de
educadores matematicos. No obstante, los marcos que describen o
caracterizan el conocimiento de los profesores sobre las matematicas
escolares han dado poca relevancia a este proceso. Partiendo de revisiones
curriculares y tedricas, presentamos una organizacion del conocimiento del
profesor de educacion primaria sobre la resolucion de problemas de
matematicas. En ella diferenciamos un conocimiento sobre la resolucién de
problemas del que emergen los componentes relativos al concepto de
problema, proceso de resolucion y disposicion para afrontar un problema;
y un conocimiento pedagdgico sobre la resoluciéon de problemas en el que
distinguimos un componente referido al aprendizaje y otro a la ensefianza.
Nuestra reflexion ratifica la idea que la naturaleza distinta de un proceso
como la resolucion de problemas provoca un conocimiento que los modelos
han omitido.
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Teacher knowledge components for teaching problem solving in primary
education

Problem solving is central in teaching and learning of mathematics, an
accepted premise in the community of mathematics educators. However, the
frameworks that describe or characterize teachers' knowledge have given
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little relevance to this process. Starting from curricular and theoretical
revisions, we present a proposal of organization for the knowledge of
primary teacher about problem solving. We differentiate a knowledge of the
process from which the components related to the concept of problem,
resolution process and disposition to face a problem emerge; and a
pedagogical knowledge where we distinguish a component referring to
learning and another to the teaching of problem solving. Our reflection
confirms the idea that the different nature of a process such as problem
solving, causes a knowledge that the models have omitted.

Keywords: Math problem, Problem solving, Teacher knowledge, Primary
Education.

A lo largo de los afios, publicaciones como la “An Agenda for Action” (NCTM,
1980) o los “Principios y Estandares para la Educacion Matematica” (NCTM, 2000)
han otorgado relevancia sustantiva a la resoluciéon de problemas en la matematica
escolar, dandole un lugar privilegiado a este proceso (Schmidt, McKnight, VValverde,
Houang y Wiley, 1997). Como consecuencia de ello, diversas evaluaciones
internacionales como PISA o TIMSS han considerado la resolucion de problemas
como un proceso central para evaluar diferentes dominios cognitivos (Granmo,
Lindquist y Arora, 2014; OECD, 2013). En este contexto se establece que resolver
problemas es un indicativo primordial cuando se trata de demostrar competencia
matematica y evaluar la calidad de los sistemas educativos. Esto la convierte en un
aspecto primordial de la ensefianza, y por tanto, en parte esencial del conocimiento
del profesor.

Tomando como punto de partida los trabajos de Shulman (1986), las
investigaciones que describen el conocimiento del profesor de matematicas suelen
diferenciar entre conocimiento del contenido y conocimiento didactico del
contenido. Sin embargo, estos modelos tedricos sobre el conocimiento del profesor
(Ball, Thames y Phelps, 2008; Bromme, 1994; Carrillo et al., 2018; Rowland,
Huckstep y Thwaites, 2005), suelen generarse desde la perspectiva de la matematica
escolar como concepto, al margen de los procesos, como la resolucién de problemas,
que presentan un caracter transversal y tienen una configuracion diferente (Garcia y
Llinares, 2001). En los ultimos afios diversos investigadores han hecho notar que los
modelos de conocimientos presentan limitaciones al caracterizar el conocimiento de
los profesores sobre resolucion de problemas, por ejemplo Lin y Rowland (2016) en
una revision a la investigacion sobre el conocimiento del profesor en las actas del
“International Group for the Psychology of Mathematics Education” (PME),
sefialan:
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Los trabajos presentados en PME incluyen una serie de propuestas para la
elaboracion o modificacion de las teorias existentes sobre el conocimiento
del profesor de matematicas”... “Si bien tales estudios generalmente se
suman a la sobrecarga de siglas en el campo, algunos llaman la atencién
sobre las brechas o los conflictos en el discurso del conocimiento de los
maestros. Tanto Chapman (2012) como Foster, Wake y Swan (2014)
abordan la critica de que el marco de Shulman y sus derivados se centran
en el conocimiento de conceptos matematicos a expensas de la capacidad
de resolucidon de problemas (p. 489).

Si bien los trabajos de Chapman (2012) y Foster y colaboradores (2014) son avances
importantes, no han logrado posicionarse o son relativamente recientes, por lo que la
investigacion es insuficiente para determinar su utilidad en la identificacion
detallada del conocimiento relativo a la resolucion de problemas de los docentes.

En este contexto, el objetivo de este trabajo es proponer una serie de
componentes que debiese contemplar el conocimiento profesional sobre la
resolucion de problemas de un profesor de educacion primaria. Para ello, en un
primer apartado fundamentamos la propuesta; en un segundo se desarrolla y
finalmente discutimos su utilidad y prospectiva.

MODELOS DE CONOCIMIENTO DEL PROFESOR Y LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS

En Educacién Matematica, los procesos tienen una conceptualizacion distinta a los
conceptos (Garcia y Llinares, 2001). Por ejemplo, una forma de interpretar los
conceptos matematicos son las ideas de Frege, en las que establece la diferencia
entre signo y significado y, dentro de este Gltimo, distingue entre sentido y
referencia. Estas tres componentes del significado de un concepto matematico se
relacionan mediante el triangulo seméntico. Por tanto a un concepto suele
asociarsele una estructura, unos sistemas de representacion y unos sentidos 0 modos
de uso (Rico, Lupiafiez y Molina, 2013). Un proceso, como la resolucién de
problemas, tiene otros componentes como la comprension conceptual de conceptos
matematicos, operaciones y relaciones, la comprension de heuristicas generales y
estrategias especificas, y cuando y como usarlas, la capacidad para el pensar
I6gicamente y la comprension de la reflexion para la toma de conciencia, la
supervision, el control y la supervision del propio proceso cognitivo durante la
resolucion de un problema, y el mantenimiento de creencias sobre las matematicas,
la resolucion de problemas y la competencia para resolver un problema que apoyen
la motivacion y la confianza (Chapman, 2015). Especificamente, Schoenfeld (1992)
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describe la resolucion de problemas como una actividad, en la que son necesarios el
conocimiento del individuo, las estrategias heuristicas, el monitoreo y la
autorregulacion, y un sistema de creencias para describirla. Es decir, los procesos
tienen entidad propia y no tienen una estructura similar a los conceptos. Este hecho
provoca que los modelos de conocimiento mas utilizados en investigacion, centrados
en conceptos, no capturen elementos que configuran la naturaleza de dichos
procesos.

Modelos como el Conocimiento Matematico para la Ensefianza (MKT, por sus
siglas en inglés) de Ball y colaboradores (2008) no consideran explicitamente en
ninguno de sus dominios o subdominios a la resolucion de problemas. Otros
modelos de conocimiento como el Conocimiento Especializado del Profesor de
Matematicas (MTSK, por sus siglas en inglés) de Carrillo y colaboradores (2018)
han refinado y reconceptualizado los esfuerzos iniciados con Shulman (1986), dando
un lugar especifico a la resolucion de problemas en uno de sus subdominios llamado
Conocimiento de la Practica Matematica. Sin embargo, sus estudios aun no han
detallado qué conocimientos especificos sobre la practica matematica se
considerarian cuando hablamos de resolucion de problemas (Carrillo et al., 2018).

Para ilustrar este hecho, mostramos dos ejemplos sobre cémo los conocimientos
relativos a la ensefianza de la resolucion de problemas presentan dificultades al ser
organizados siguiendo dos modelos de conocimiento del profesor. La eleccion de
estos modelos se ha realizado por dos razones. En primer lugar su contexto de
origen, mientras uno de ellos (MKT) realiza su caracterizacion desde la perspectiva
de profesores en ejercicio, el segundo (Knowledge Quartet) lo hace desde la
formacién inicial de profesores. En segundo lugar, la presencia e influencia que
tienen en el campo investigaciones sobre el conocimiento del profesor (Lin y
Rowland, 2016). Estos marcos de conocimiento del profesor concentran la atencién
de la comunidad de educacion matematica. Por tanto, si los dos marcos mas
utilizados tienen limitaciones en identificar aspectos de conocimiento sobre la
resolucion de problemas, se puede inferir que un gran namero de investigaciones
han relegado este conocimiento.

En el contexto de la resolucion de problemas y tomando como marco el modelo
MKT, un conocimiento comin del contenido consistiria en la propia competencia
del profesor para resolver problemas, permitiendo dar cuenta de errores o
procedimientos. No obstante, es pertinente preguntarse ¢qué aspecto de la resolucion
de un problema es un conocimiento comdn del contenido?, ¢qué aspectos
corresponden a un conocimiento especializado? Existe una logica clara en el
argumento, no obstante autores como Carrillo, Climent, Contreras y Mufioz-Catalan
(2013) hacen notar las dificultades que surgen al diferenciar estos tipos de
conocimientos cuando se observan acciones de los docentes. Ahora bien, asumiendo
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que la competencia de los profesores para resolver problemas es un conocimiento
comun, ¢qué corresponderia a un conocimiento especializado del contenido?, ¢qué
aspectos del problema son conocimientos del profesor que no tengan relacion con
ser capaz de resolverlo, ni con el aprendizaje o la ensefianza? Una de las
caracteristicas primordiales de los problemas es que sea una tarea problematica para
su resolutor (Lester, 2013; Polya, 1981), por tanto involucraria al estudiante,
alejandose de las descripciones de los autores del modelo MKT.

Al igual que el modelo anterior, el Knowledge Quartet fue desarrollado a partir
de las ideas de Shulman (1986). Su caracter evaluativo, surgido en un contexto de
practicas en el aula de un programa de formacién inicial de profesores, dio lugar a
que las dimensiones que emplea sean distintas a la tradicional distincion entre
conocimiento del contenido y didactico del contenido. Conceptualiza el
conocimiento del profesor como conocimiento en la accién, lo que produce que sus
dimensiones sean apropiadas para la identificacion del conocimiento en la practica
(Rowland et al., 2005; Turner y Rowland, 2011).

Una primera dimension de este modelo, la fundamentacion, tiene relacion con
los conocimientos previos y creencias de los profesores. Turner y Rowland (2011)
sefialan que se refiere al conocimiento, comprension y los recursos disponibles que
se han aprendido durante las distintas etapas de formacion, difiriendo de las otras
tres dimensiones en el sentido de que se trata de conocimiento poseido
(intencionalmente o0 no). Los autores sefialan que en esta dimension se distinguen
aspectos claves como conocimiento y comprension de las matematicas per se,
aspectos significativos resultantes de la investigacion, y creencias sobre las
matematicas, incluyendo por qué y como se aprende (Rowland et al., 2005). Desde
la perspectiva de la resolucion de problema, el conocimiento que establece la
descripcion de la fundamentacion estaria dado por su propia competencia para
resolver problemas, aspectos tedricos surgidos de la investigacion referidos a la
resolucion de problemas y las creencias que tengan sobre este proceso. Ademas
incluiria elementos relativos a enfoques o vias de acceso, evaluacion, seleccion de
las tareas, etc. Por tanto, esta dimension mezclaria en una sola elementos sobre los
problemas y su ensefianza, y sobre creencias de todos ellos. Si bien nos parece
importante que considere las creencias sobre la resolucion de problemas, este
enfoque parece demasiado amplio y no permite analizar de una forma util qué
conocimiento esta incluido en esta dimension.

PERSPECTIVA TEORICA

Al reflexionar sobre la investigacion en el conocimiento del profesor, Chapman
(2013) sefiala que una de las vias para ir mas alla de lo que los maestros pueden o no
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pueden hacer, es entender qué conocimiento tienen y como y por qué lo tienen.
Tomando estas ideas como punto de referencia, en este trabajo tomamos una
perspectiva del conocimiento basada en categorias. Entendemos que esta vision no
otorga una panoramica completa sobre qué requeriria el profesor para ensefiar a
resolver problemas, pero resulta de utilidad conocer aspectos claves para avanzar en
la comprension de este conocimiento del profesor.

En este contexto, en el caso del conocimiento del contenido, Shulman (1986)
sefiala que para pensar correctamente sobre este conocimiento es necesaria una
comprension de los conceptos o hechos de un dominio particular, afiadiendo que
debe hacerse de la manera definida por eruditos. En este sentido, para desentrafiar
los componentes de este conocimiento del contenido desde la perspectiva de un
proceso, es necesario pensar en la competencia para resolver problemas. Sin
embargo, Lester (2013) sefiala que los profesores deben poseer, ademas de una
competencia para resolver problemas, un conocimiento mas amplio que su
competencia. Por tanto, es necesario que un profesor, ademas de ser competente en
resolver problemas, presente un conocimiento tedrico, tanto del propio proceso
como didéctico, sobre la resolucion de problemas.

Ademas de un conocimiento del proceso, los profesores han de contemplar un
conocimiento pedagogico de la resolucion de problemas. En este caso, se trataria de
comprender de forma pedagdgica el proceso de resolver un problema, es decir, no
solo teniendo en cuenta el proceso por si solo, sino a los estudiantes que los
resolveran y las estrategias de ensefianza que puedan resultar mas apropiadas.

En este contexto, utilizamos dos constructos teoricos para describir el
conocimiento necesario para ensefiar a resolver problemas en educacién primaria: la
competencia para resolver problemas (exclusivamente y dejando a un lado el
concepto matematico que esté implicado en el problema) y el tridangulo didéctico.
Este ultimo es empleado por su potencialidad para desentrafiar aspectos del acto de
ensefiar (Schoenfeld, 2012). Ademas, hemos recurrido a dos perspectivas que
permiten enmarcar la discusion. Un primer elemento es el marco propuesto por
Chapman (2015) para ensefiar a resolver problemas, el Mathematical problem-
solving knowledge for teaching (MPSKT). Un segundo aspecto son las directrices
curriculares. Estos documentos delimitan el conocimiento de los profesores (Ball,
Hill y Bass, 2005). Por ello, hemos realizado un analisis a dichos documentos con el
fin de identificar los conocimiento exigidos a los docentes (Pifieiro, Castro-
Rodriguez y Castro, 2016).

Competencia para resolver problemas
Un primer elemento necesario para identificar el conocimiento profesional relativo a
la ensefianza de la resolucién de problemas es recurrir a un entendimiento del
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dominio matematico de forma distinta a como lo realizan tradicionalmente los
modelos de conocimiento del profesor. Esto quiere decir, un conocimiento del
proceso de resolucidn de problemas no solo desde la perspectiva propia de resolutor,
sino de aspectos tedricos de este proceso. Esto obliga a tener un claro entendimiento
sobre el significado de la resolucion de problemas. Este proceso es entendido como
un constructo que encapsula lo que se espera aprendan los estudiantes para
desenvolverse como ciudadanos en la sociedad actual (Abrantes, 2001; Rico, 2007).

En concordancia con lo planteado por Chapman (2015), la resolucion de
problemas interconecta aspectos cognitivos, no cognitivos y de contexto. Abrantes
(2001) sefala que se relaciona con el proceso de activar recursos (conocimientos,
habilidades y estrategias) en una variedad de contextos (problemas). De un modo
bastante similar, Rico (2007) plantea que este constructo puede tomar diferentes
significados, sin embargo cuando nos referimos a un dominio, se configura en torno
a tres componentes: unas tareas contextualizadas (problemas en contextos
personales, escolares, profesionales y sociales), unas herramientas conceptuales y un
sujeto. Es este ultimo, el que al realizar dichas tareas, moviliza herramientas
conceptuales manifestando competencia matematica. Kilpatrick, Swafford y Findell
(2001), sefialan que esta nocion esta compuesta por cinco dimensiones entrelazadas
e interconectadas (comprension conceptual, fluidez procedimental, competencia
estratégica, razonamiento adaptativo y una disposicion productiva). Cada una de las
dimensiones potencia a otra u otras, y en su conjunto promueven un desarrollo de la
competencia matematica.

En este contexto, entendemos la competencia para resolver problemas como la
manifestacion que se produce cuando un sujeto identifica una situacién como
problematica, procede a su resolucion a través de una serie de fases no
necesariamente lineales usando una estrategia, y se involucra, con una disposicion
positiva, en el desafio de resolverla. En esta caracterizaciéon identificamos tres
elementos tedricos que deben formar parte del conocimiento del profesor. Un primer
elemento se relaciona con la nocién de problema, un segundo con el proceso de
resolver un problema y un tercer elemento no cognitivo. Si bien, cada uno de estos
tres elementos presenta sutilezas y matices, creemos que son fundamentales para
poder hablar de competencia, pues estos movilizan una serie de procesos cognitivos
y no cognitivos que fomentan un desarrollo del pensamiento matematico.

Triangulo didactico y resolucion de problemas

Para reinterpretar conocimiento pedagogico del profesor sobre resolucion de
problemas, recurrimos al triangulo didactico. En el contexto escolar, la triada ha
permitido reflexionar sobre la educacion y especificamente sobre el proceso de
ensefiar en diversas ocasiones (Schoenfeld, 2012). Nipper y Sztajn (2008) sefialan
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que el triangulo didactico permite entender la ensefianza como las interacciones
contextualizadas entre el profesor, los estudiantes y las matematicas. Esta
perspectiva permite una vision global del profesor, focalizado en las interacciones
entre los elementos del triangulo didactico y en los contextos donde se producen. En
este sentido, el triangulo hace posible comprender el proceso de ensefianza de la
resolucion de problemas de una manera holistica, manteniendo una fidelidad a la
naturaleza del proceso. Las interacciones que se producen entre cada vértice del
triangulo, permiten desentrafiar elementos del conocimiento pedagogico del profesor
que han sido omitidos por la literatura al caracterizar dicha nocion. La figura 1
muestra la triada didactica, sus relaciones, y nuestra interpretacion de los elementos
de conocimiento del profesor sobre la resolucion de problemas que se desprenden.

Conocimiento
sobre la
& & ensefianza de la 2
Qrorgkp resolucidn de ) ey

problemas

\
Profesor Conocimiento sobre la .
resolucién de
problemas escolares de problemas
\/

Figura 1. Triangulo didactico y conocimiento pedagogico para resolver problemas

Las interacciones dobles (profesor/estudiante, estudiante/resolucion de problemas y
profesor/resolucién de problemas) han atraido la atencion de la mayoria de la
investigacion en este campo, especialmente la del estudiante y resolucién de
problemas (Lester, 2013). No obstante, las interacciones restantes han sido sefialadas
como centrales, si el propdsito es mejorar el desempefio de los estudiantes al
resolver problemas (Cai, 2010; Lester y Cai, 2016; Liljedahl, 2016).

COMPONENTES DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL SOBRE
RESOLUCION DE PROBLEMAS EN EDUCACION PRIMARIA

En lo que sigue, destacamos algunos del conocimiento del contenido y el
conocimiento pedagdgico vinculados a la resolucién de problemas.
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Conocimiento sobre resolucion de problemas

El conocimiento del contenido se suele definir como un entramado interconectado
de ideas matematicas, sus representaciones y formas de proceder (Ponte y Chapman,
2016) y en el que se distingue un conocimiento comun, uno especializado y uno del
horizonte del contenido (Ball, Thames y Phelps, 2008). En este y otros modelos es
posible observar una categorizacion en términos de un concepto. Creemos que para
ser fieles a la naturaleza de la resolucion de problemas debemos recurrir a su
conceptualizacion como una competencia.

Desde nuestra perspectiva, el conocimiento de la resolucion de problemas se
configura en torno a la propia competencia del profesor y a los componentes
teodricos (nocion de problema, resolucion y disposicion).

Para reflexionar sobre los conocimientos que implicarian los componentes
tedricos pensemos en un problema aritmético verbal como: Carmen va por la pagina
32 de su libro. Mafiana espera leer 15 paginas mas. ¢En qué pagina ira cuando lea
esas 15 paginas? Utilizar este problema en una situacion de ensefianza, requiere
conocimientos matematicos que tienen relacién con el procedimiento de la adicion,
como la ubicacion de las cifras segun valor posicional o saber que no importa el
orden en que se realice, pues el resultado sera el mismo. Sin embargo, existen otros
que son inherentes a los problemas y su proceso de resolucién como las estrategias
que acepta el problema, el proceso que se seguiria al resolverlo, las variables de
tarea que interfieren con la dificultad, etc. Por ejemplo, seleccionar este problema
para un grupo de estudiantes implica un conocimiento relativo al problema y su
clasificacion y al tipo de estructura aditiva implicita en él, convirtiéndose en una
tarea compleja para los futuros docentes (Carpenter et al., 1988). También subyace
el conocimiento de los estudiantes y en qué medida sera un problema para cada uno
de ellos.

Como puede verse, este conocimiento es un complejo sistema en el que se
imbrican diversas dimensiones sobre la resolucion de problemas. A continuacién
presentamos las referidas a los componentes del conocimiento de la resolucion de
problemas, es decir, (a) la nocién de problema, (b) el proceso de resolucion y (c) la
disposicion.

Nocion de problema

La utilizacion del problema aritmético verbal presentado en el apartado anterior
implica que el profesor ha escogido el problema pues el topico de su ensefianza es la
aritmética. No obstante los criterios de seleccion también tienen relacion con las
posibilidades que otorga este problema. Por ejemplo, las formas de resolucion que
acepta. Un primer estudiante podria utilizar diagramas rectangulares donde pueda
visualizar las relaciones existentes entre las cantidades para encontrar una respuesta.
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Otro grupo de estudiantes pueden directamente recurrir al algoritmo. En este
contexto, el profesor debe conocer qué implica esa decision del estudiante en cuanto
a su competencia para resolver problemas. Es decir, en qué medida se constituyd
como problema para €l o solo se trata de la practica de un procedimiento conocido.
Por tanto, la afirmacién que autores como Thames y Ball (2010) sobre la dimension
del conocimiento del contenido que indica que en el conocimiento especializado no
estan involucrados los estudiantes ni la ensefianza, no es posible realizarse cuando se
trata de la resolucion de problemas. Idea que ya otros autores han sefialado al
discutir qué hace al conocimiento del profesor de matematicas especializado
(Scheiner, Montes, Godino, Carrillo y Pino-Fan, 2019). Este hecho, refuerza nuestro
argumento sobre que el profesor debe considerar al estudiante para etiquetar una
tarea como problema.

La identificacién es primordial para dar existencia a un problema (Agre, 1982).
Sin embargo, cuando hablamos de problemas matematicos escolares este acto
presenta particularidades. Un docente que conoce a sus estudiantes puede plantear
tareas a sus estudiantes, que ellos, por si solos, no consideran problemas, pero que
efectivamente lo son en el contexto escolar de aprendizaje y desarrollo de su
pensamiento matematico. Si bien, la etiqueta de problema es asignada por el
resolutor (Mason, 2016), los problemas matematicos escolares tiene la particularidad
de tener dos niveles de lectura, la del alumno y la del profesor, realizada en dos
etapas.

Primero, el profesor identifica cuando una situacion es un problema para
algunos de sus estudiantes. Esta eleccion podria ser realizada en funcion de sus
elementos estructurales, es decir, su formulacién, su contexto, el conjunto de
soluciones aceptables que presenta y los métodos por los que puede ser abordado
(Borasi, 1986). Por si sola, esta accion genera una caracterizacion o diferenciacion
entre las tareas que son consideradas problemas de las que no lo son. En segundo
lugar, esta tarea le sera planteada al estudiante, quién debera realizar una
formulacion de esta para su resolucion. La formulacion y reformulaciones sucesivas
que realice para alcanzar la meta seran hechas por el estudiante (Kilpatrick, 2016), a
traves de la movilizacion de una serie direccionada y dirigida de procesos cognitivos
(conocimientos y metacognicion) y no cognitivos (afectos y creencias) que no estan
predeterminados por un conocimiento previo de dicho proceso (Mayer y Wittrock,
2006).

Ademas, estas situaciones deben presentar un nivel de dificultad que provoquen
una involucracion por parte de los estudiantes. Al mismo tiempo, deben ser vistas
como posibles de solucionar para provocar lo que se espera (Agre, 1982). En este
sentido, el problema de las paginas del libro de Carmen, anteriormente resefiado,
implica un conocimiento sobre algunas variables que puedan generar un mayor o
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menor nivel de dificultad en su resolucion, como por ejemplo la estructura de
cambio ascendente o el tipo de ndmero utilizado. La existencia de estos
conocimientos determinara la movilizacion de aspectos cognitivos y no cognitivos
en los estudiantes, por lo que son criticos en la ensefianza para lograr un desarrollo
en la competencia para resolver problemas.

Resolucidon de problemas

La resolucion de un problema, se suele entender como el proceso personal, dirigido
y procesual que es realizado a través de fases. Poder realizarlo adecuadamente se
corresponde con una competencia propia para resolver problemas. Sin embargo,
otros aspectos tedricos deben ser conocidos por los profesores (Lester, 2013).

A partir de la conceptualizacién de competencia para resolver problemas, en lo
que sigue se muestra un ejemplo que ilustra a qué conocimientos nos referimos. Que
un estudiante resuelva el problema de las paginas del libro de Carmen implica
comprender la relacion aritmética presente y cOmo esta determina una situacion de
cambio. Comprender aquello posibilita representar adecuadamente el problema y
proceder con un plan que permita agregar 15 paginas a las 32 leidas. Asi, el
estudiante podria recurrir a un algoritmo, una recta numérica o una representacion
pictorica para realizar un conteo desde 32. Todo ello, permitiria que el estudiante
pueda volver atrds en su proceso Yy revisar que ha realizado, comprobando su
resultado y generalizando la idea para la proxima vez que se enfrente a un problema
de cambio. Conocer este proceso y entender que puede variar en cada estudiante es
parte del conocimiento de la competencia del profesor cuando hablamos de
resolucién de problemas. Es un conocimiento que podriamos describir con caracter
metacognitivo sobre la competencia para resolver problemas, pues comprende
heuristicos o fases y estrategias especificas que puedan ser utilizadas en la solucién
de algun problema. La sola competencia implica saber una estrategia para resolver la
tarea, tener un conocimiento profesional sobre el proceso de la resolucion de
problemas implica qué estrategias acepta el problema para ser resuelto.

En este componente, los planteamientos de Pdlya (1981) sobre como procede un
resolutor emergen naturalmente: comprendiendo el problema, elaborando el plan,
llevando a cabo el plan y realizando una vision retrospectiva de su resolucion.
Investigaciones posteriores han sugerido variantes que con mayor o menor grado de
descripcion y desde perspectivas diversas, plantean ideas similares que formarian
parte del conocimiento de la competencia (e.g., Schoenfeld, 1992). Un factor comun
que podemos observar en estas fases es su configuracion como proceso cognitivo,
personal y no observable directamente, sino que a través de manifestaciones de sus
componentes o fases (Mayer y Wittrock, 2006). En esta misma linea es importante
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destacar la no linealidad de este proceso, pues como exponen Wilson, Fernandez y
Hadaway (1993) esta actividad es flexible y permite avances y retrocesos.

Un segundo conocimiento tiene relacion con las estrategias de resolucion.
Schoenfeld (1985) distingue dos tipos diferentes de toma de decisiones, el qué hacer
y el como hacer. El primero de estos tipos, las decisiones estratégicas, incluyen la
seleccion de objetivos y la decision de seguir cursos de accion. El segundo, las
tacticas, incluye decisiones sobre como implementar las decisiones del primer tipo.
En su conjunto, forman lo que se entiende por estrategia, que por si solas no
presentan utilidad por diversos factores, entre los que se encuentra el papel de la
metacognicion (Schoenfeld, 1985). No obstante, existe acuerdo en que una de las
responsabilidades mas importantes de los profesores es facilitar el desarrollo de
habilidades para la resolucién de problemas, que incluyen el conocimiento sobre
estrategias (Posamentier y Krulik, 1998). La ensefianza de las estrategias debe ser
cuidadosa pues en ella se imbrican todos los componentes que discutimos en este
apartado. Concretamente, la toma de decision sobre qué hacer y como hacerlo sera
realizada de acuerdo a la comprension y representacion mental que se haga del
problema. Por otro lado también se vera afectada por la metacognicion, pues el uso
consciente que se haga de la estrategia determinara en parte el éxito que se pueda
obtener con ella. Ademas, la posibilidad de mirar atrds potenciara este proceso y
permitira decidir si la toma de decision inicial fue fructifera. Todo este proceso esta
mediado por las emociones que puedan emerger, las actitudes que provoquen y las
creencias que se sostengan durante la resolucién de un problema.

Un tercer conocimiento sobre este componente tiene relacion con la
metacognicion. Schoenfeld (1985, 1992) expandié la perspectiva de investigacion y
en su modelo mostrd la importancia que tienen la metacognicién y los afectos. La
metacognicion es descrita como la forma en que el resolutor se auto-regula,
monitorea y controla los heuristicos y los conocimientos para resolver un problema,
permitiendo que pueda tomar decisiones acertadas sobre lo que se hace.

Un ultimo conocimiento se corresponde con los factores no cognitivos y cémo
estos juegan un papel esencial, pues determinaran la forma en que el resolutor
afronte los problemas. Schoenfeld (2013) ilustra claramente esto al senalar que “los
estudiantes cuya experiencia matematica total consistio en ejercicios practicos que
podrian resolverse en unos pocos minutos llegaron a creer que ‘todos los problemas
se pueden resolver en cinco minutos 0 menos’, y dejaron de trabajar en problemas
que podrian haber podido resolver si hubiesen perseverado” (p. 12). Asi, existe
acuerdo en la literatura al establecer que segun la adecuacion del desafio propuesto a
los estudiantes, estos pondran en movimiento sus emociones, que luego movilizaran
su intelecto (Mason, 2016).
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Disposicion
Por ultimo, el grado de disposicion es fundamental. Saber resolver problemas es
importante, pero querer hacerlo es esencial. La importancia que tienen los aspectos
no cognitivos en la resolucion de problemas ha sido ampliamente estudiada (e.g.,
Schoenfeld, 1992) y existe acuerdo al establecer que segun la adecuacion del desafio
propuesto a los estudiantes, estos pondran en movimiento sus emociones (factores
afectivos), que luego movilizaran su intelecto (Mason, 2016). Este involucramiento
es esencial para la competencia de resolucion de problemas, pues sera la que
movilice todo el proceso. En este contexto, utilizar el problema ya nombrado de las
paginas del libro de Carmen implicaria al profesor un conocimiento sobre como este
problema podria implicar a sus estudiantes en su resolucion.

Asi, los componentes del conocimiento sobre la resolucion de problemas pueden
ser descritos bajo las caracteristicas que presentamos en la tabla 1. Es importante
sefialar que estos se describen en funcion de la resolucién de problemas.

Tabla 1

Componentes de conocimiento sobre la resolucion de problemas
Componente Conocimientos

Nocién de problema Tarea sin procedimiento de resolucion conocido

Consideracion del resolutor
Tipos de tareas que se presentan como problemas

Resolucidn de problemas Fases de resolucion y su caracterizacion
Estrategias
Metacognicién
Factores no cognitivos

Disposicién Aceptacion del desafio de resolver el problema

Conocimiento pedagdgico sobre resolucion de problemas

La discusion que realizamos en este apartado tiene como eje articulador el tridngulo
didactico, especificamente sus interacciones. Desde nuestra perspectiva estas
relaciones permiten identificar y organizar elementos del conocimiento pedagogico
del profesor sobre la resolucién de problemas, especificamente distinguimos las
componentes relativas al (a) estudiante como resolutor, (b) la resolucion de
problemas como tarea escolar, (c) los factores no cognitivos y (d) la gestiéon de la
ensefianza de la resolucién de problemas.
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Conocimiento sobre el estudiante como resolutor

Este se corresponde con la interaccion entre el estudiante y la resolucion de
problemas, especificamente con los elementos concernientes al aprendizaje. En
nuestro contexto, supone un conocimiento del profesor que permite poner atencion
en lo que pueden hacer, qué puede interferir y hasta doénde se podra desarrollar la
competencia para resolver problemas de los estudiantes. Es decir, conocimiento
sobre fortalezas y debilidades, que permitan acompafarlos en un desarrollo
apropiado de habilidades involucradas en la resolucion de problemas (Chapman,
2015). Esta autora sefiala que los aspectos solicitados al profesor son: comprender la
naturaleza conceptual de las dificultades y ser capaz de interpretarlas desde la
perspectiva de los estudiantes, cualidades cognitivas y disposicion de los estudiantes
exitosos resolviendo problemas, y lo que los estudiantes son capaces de hacer
mientras resuelven problemas. Por tanto, los conocimientos que emergen en esta
interaccion son de interes en nuestra discusion.

Retomando el problema de las paginas del libro de Carmen, un estudiante
exitoso seria capaz de resolver el problema a través de representaciones o estrategias
de conteo (ambas inclusive), identificaria la relacion de cambio existente entre las
cantidades o seria capaz de explicar como y qué situaciones provocaron que
resolviera el problema de la forma en que lo hizo. Por su parte, un estudiante que
presenta dificultades podria usar una estrategia de conteo del total de los elementos
y se tomaria mas tiempo en resolverlo que el resto. Este conocimiento permite que el
profesor focalice sus esfuerzos en brindar otras estrategias de resolucion con un
mayor grado de eficiencia, en vez de por ejemplo, ayudas para comprender el
problema o representarlo. Tener un conocimiento de ambos aspectos, el éxito y las
dificultades, proporcionan al profesor elementos sobre los cuales tomar decisiones
para acomparnar a sus estudiantes.

De este modo, las caracteristicas de resolutores exitosos y las posibles
dificultades, permiten una delimitacion y organizacién sobre lo que el profesor
espera que sus estudiantes aprendan, en términos de expectativas y limitaciones.
Una perspectiva que permite abordar las expectativas son las caracteristicas de
resolutores exitosos (e.g., Kaur, 1997). Chapman (2015) sefiala que estas se
relacionan con la capacidad de los profesores para identificar en sus estudiantes
dichas caracteristicas para redirigir o reforzar segun sea el caso. Aqui emergen las
posibles formas de proceder asociadas a cada fase de resolver un problema (e.g.,
Garofalo y Lester, 1985) y las estrategias de resolucion que se espera los estudiantes
puedan desarrollar (e.g., Posamentier y Krulik, 1998).

Las limitaciones estan referidas a las posibles dificultades que pueden presentar
y en los errores que estas pueden provocar en los estudiantes. Estos errores seran las
evidencias visibles de la dificultad presentada por los estudiantes. Chapman (2015)
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sefiala que los errores permitirian una via de entrada a la comprension conceptual
del problema presentado. Las dificultades ampliamente estudiadas son
mayoritariamente referidas a problemas aritméticos de enunciado verbal (e.g.,
Goldin y Mcclintock, 1979), que en el contexto de la educacion primaria toman gran
relevancia (NCTM, 2000). No obstante, Charles, Lester y O’Daffer (1987) hacen
notar otras dificultades relativas al proceso de resolver un problema, como por
ejemplo comprender las variables y condiciones del problemas. Estas dificultades
suponen que el profesor tenga conocimiento sobre como mediar cuando un
estudiante no comprende el problema a través de, por ejemplo, representaciones.

Conocimiento sobre la resolucion de problemas como tarea escolar
La interaccion que se produce entre el profesor y la resolucién de problemas implica
conocimientos relativos al problema y al proceso de resolucién como tarea escolar.
En este sentido, es complejo diferenciar estos elementos del conocimiento propio del
proceso. Para identificar qué elementos se corresponden a cada tipo de conocimiento
es necesario tener presente que nuestra caracterizacion tiene como elemento
primordial la consideracion del resolutor. Por tanto, en el conocimiento sobre la
resolucién de problemas se ubican los conocimientos sobre la tarea como problema
y del proceso de resolucion, es decir en términos de sus caracteristicas matematicas
teniendo en consideracion al resolutor. En tanto, este conocimiento pedagdgico, se
refiere a sus caracteristicas como tarea escolar, es decir como una actividad que
provocara aprendizajes. Concretamente, nos referimos a las caracteristicas que
puedan hacerla una tarea matematicamente rica en un momento dado, sus
posibilidades de cambio a través de la invencion de problemas, los diferentes
modelos de solucidn que podrian ser de ayuda para los estudiantes, etc.

Cai (2010), atribuye como rol clave del profesor el uso que realice de las tareas
0 problemas. Lester y Cai (2016) sefialan que la seleccion de un buen problema es
critico, pues entre otras cuestiones, se ha evidenciado que los profesores tienden a
evitar el uso de tareas realmente problematicas y que desafien a los estudiantes. En
este sentido, las diferentes categorias semanticas de los problemas aritméticos de
enunciado verbal (PAEV) tienen una presencia significativa debido a que permitiran
criterios para su seleccion. Por ejemplo, el problema de las paginas del libro de
Carmen es una tarea que puede resultar problematica para estudiantes de los cursos
iniciales de Educacion Primaria. La utilizacion del algoritmo en cursos intermedios
y finales es bastante comun, por lo que es poco probable que para estudiantes de
estos niveles constituya realmente un problema. Por otro lado, la estructura
aritmética del problema es de las mas simples y que generan menor dificultad, por
tanto la utilizacion de este problema en una clase que presente un enfoque de
ensefianza para la resolucion de problemas o a través de ella es bastante limitado.
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Estas razones y otras, son sefialadas como criterios que describen buenos problemas
(e.g., NCTM, 2000). La investigacion sobre PAEV tiene la particularidad de contar
con un gran namero de implicaciones para la ensefianza que deberian formar parte
del conocimiento de un profesor.

Junto a estos conocimientos sobre los problemas como tarea escolar, emergen
elementos relativos al proceso de resolver un problema. Los modelos de resolucion
como las fases de Polya (1981) o las propuestas por Schoenfeld (1992) tienen
repercusiones en la ensefianza. Por ejemplo, Schoenfeld establece dos fases (leer y
analizar) para la fase de comprension de Pdlya. Esta diferenciacion, por sutil que
parezca, resulta de ayuda a un profesor que tiene dificultades para que algunos
estudiantes comprendan el problema. Analogamente, las diferencias y
especificaciones que realizan diferentes autores con sus modelos de resolucion,
constituyen conocimientos que son de utilidad para que los profesores puedan
planificar, dar las ayudas necesaria o fomentar habilidades involucradas en la
resolucion de problemas.

Respecto a la invencion de problemas, al plantear una situacion para los
estudiantes de primaria, es necesario diferenciar entre escenarios (Silver, 1994) y
métodos (e.g., Brown y Walter, 2005). Estos elementos permitirian a los docentes
replantear tareas cuando los estudiantes se atascan o brindar extensiones o nuevas
situaciones a los estudiantes mas aventajados. Foong (2002) muestra los beneficios
que ofrece al desarrollo profesional de los profesores, el que estos posean
conocimientos sobre tipos de problemas, con el objeto de, por ejemplo, transformar
problemas cerrados en preguntas abiertas cortas. Es decir, que el conocimiento del
profesor también debe incluir elementos que les permitan transformar problemas
como el de las paginas del libro de Carmen en uno de tipo abierto. Por ejemplo,
reformular dicho problema a uno del tipo “Carmen ha leido 47 péaginas en dos dias.
El primero leyé méas que el segundo, ¢cuantas paginas puede haber leido cada dia?”.
Del mismo modo, ser capaz de identificar otras variables presentes como podrian ser
las cantidades involucradas, permitiria hacer variaciones, intercambiandolas por
otras que admitan la reagrupacién para responder en caso de estudiantes mas
avanzados o, en caso de estudiantes con dificultades a cantidades menores que 20.

Conocimiento sobre factores no cognitivos que afectan la resolucion de problemas

El tercer componente de la triada didactica tiene relacion con la interaccion entre el
profesor y el estudiante en términos de los factores no cognitivos (emociones,
actitudes y creencias) de cada uno en torno a la resolucion de problemas. La
posicion de poder en la que se encuentra el profesor y que caracteriza esta relacion,
acentlia la importancia y responsabilidad de generar un ambiente adecuado que
fomente el desarrollo de la resolucion de problemas en sus estudiantes. Si bien el
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ambito de los factores no cognitivos es amplio, en este trabajo lo focalizamos en un
meta-conocimiento sobre las concepciones y las creencias y las mutuas implicancias
que estas tienen en el aprendizaje y la ensefianza. Concretamente nos referimos a
expectativas relativas a aspectos no cognitivos como disposiciones 0 creencias
(Schoenfeld, 1992) que se asocian con un desempefio exitoso. Las concepciones y
creencias influyen en el aprendizaje de la resolucion de problemas y en su
ensefianza. Es responsabilidad del profesor conocer tanto su influencia como
algunas de las més usuales con el objeto de facilitar ambientes de trabajo adecuados.

Fomentar creencias relativas al tiempo necesario para resolver un problema, las
multiples opciones de resolucion o posibilidad de varias respuestas son
responsabilidad del profesor que gestiona clase. Asimismo, hacer presente las
emociones de ansiedad y frustracion como elementos naturales del proceso de
resolver un problema son elementos del conocimiento del profesor. También, se
debe promover la responsabilidad de los estudiantes en el proceso de construccion
de sus aprendizajes, fomentar un proceso de resolucion de problemas en
concordancia con lo que plantean Wilson y colaboradores (1993), dénde no hay una
linealidad sino que existe la posibilidad de volver sobre lo realizado. Todas estas
concepciones y creencias debiesen formar parte del conocimiento del profesor. Es
importante que el profesor conozca que su forma de actuar y sus propias creencias
afectan el comportamiento de los estudiantes y su forma de resolver problemas.
Aceptar ciertas formas de resolver problemas y no validar otras, mantener climas de
riguroso silencio durante la resolucién de un problema o pedir hojas de trabajo
pulcras, provocaran creencias sobre como debe comportarse un estudiante cuando
resuelve un problema que no ayudaran al desarrollo de su competencia.

Conocimiento sobre la gestidn de la ensefianza de la resolucion de problemas

Un cuarto componente supone el conocimiento sobre la gestion de la ensefianza de
la resolucion de problemas. Generalmente, la gestion es considerada un
conocimiento pedagdgico general, pero la ensefianza de la resolucién de problemas
exige un conocimiento especifico. Algunos autores sefialan que el aprendizaje de los
estudiantes no solo dependen del tipo de tareas matematicas que los profesores
plantean, sino también del tipo de discurso en el aula que tiene lugar durante la
resolucion de problemas (Lester y Cai, 2016). Chapman (2015) sefiala que algunas
estrategias de ensefianza se muestran idoneas para el desarrollo de esta competencia
en los estudiantes. Entre ellas se destaca la ensefianza con orientacion constructivista
en la que se cimientan significados en ambientes colaborativos, el fomento del
desarrollo de estrategias propias de los estudiantes, la escucha activa de los
estudiantes y la invencion de problemas. Concluye que los profesores deben tener
una competencia estratégica, con la que puedan percibir las implicaciones de los
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diferentes enfoques de los estudiantes para resolver un problema, decidiendo cuando
y cOmo intervenir para que el proceso mantenga su naturaleza. Lester y Cai (2016)
reafirman esta idea y analizan las actividades que se han mostrado mas efectivas
para el desarrollo de resolutores competentes. Identifican que el factor comin es que
son realmente problematicas y promueven el pensamiento y sentido matematico.

En este marco, los enfoques de ensefianza o vias de acceso a la resolucién de
problemas (Schroeder y Lester, 1989) se corresponden con modelos que fomentan y
propician actuaciones en el aula que promuevan el desarrollo de la resolucion de
problemas. Entendemos que cada uno de ellos da paso a ciertas acciones del
docente, que aun siendo diferentes, pueden agruparse en cuatro tipos de gestiones:
del discurso, del atasco, de la evaluacion y de los recursos.

Un primer elemento a considerar es la gestion del discurso, entendido como
todas las acciones (verbales o no) que devengan en una conduccion de la clase en la
que los estudiantes participen, colaboren y hagan verdaderamente resolucion de
problemas (Cai, 2010). Lester y Cai (2016) lo describen como la forma en que “los
maestros orquestan pedagogicamente la resolucion activa de problemas en el aula”
(p. 124), incluyendo una serie de acciones como, fomentar el uso de mudltiples
representaciones 0 que pueda existir mas de una solucion. Concretamente, después
de la seleccién de un problema como el de las paginas del libro de Carmen, el
profesor es el encargado de disefiar una serie de acciones que estén alineadas con sus
objetivos. Por ejemplo, utilizar un enfoque de ensefianza de la matematica sobre la
resolucion de problemas supone que el foco estara en las fases y estrategias. Por
tanto, deberian emerger acciones que hagan que los estudiantes puedan discutir sus
estrategias, mostrarlas a los demas, explicandolas y evaluandolas. Junto con esto, el
profesor deberia supervisar el trabajo de tal manera que a través de preguntas pueda
hacer conscientes a los estudiantes sobre en qué fase de resolucion se encuentran y
qué significa esto en el proceso de resolucion. Posteriormente, es necesario
concretizar este discurso en una planificacion.

Respecto a la gestion de los atascos, se hace necesario un conocimiento de
estrategias especificas de ensefianza que sirvan como herramientas para que el
profesor pueda mediar en los procesos de resolucién. Por ejemplo, en el momento en
que se esté utilizando un problema como el de las paginas del libro de Carmen, es
propio de la labor del profesor, ser capaz de plantear una representacion alternativa
para la comprension de un problema. Puede ocurrir que el estudiante estd anotando
los datos del problema y no logra comprenderlo, el profesor debiese sugerir una
representacion que permita visualizar la relacion de las cantidades para que se pueda
realizar una modelizacion de la situacion y se pueda inferir la operacion que lo
resuelve. Otro aspecto tiene relacion con la posibilidad de redirigir un atasco,
sugiriendo otra estrategia. Un estudiante que esta utilizando el algoritmo, pero no
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recuerda los pasos y comete equivocaciones, el profesor debe mediar para que
puedan emerger otras estrategias, tal vez menos avanzadas, pero igualmente Utiles
como el conteo o la descomposicion de los numeros para sumar segun el valor de las
cifras.

Otro aspecto tiene relacion con la gestion de la evaluacion del proceso de
resolver un problema. Chapman (2015) indica que es importante conocer elementos
sobre esto, que sean coherentes con una genuina resolucion de problemas, es decir,
centrados en el proceso (e.g., Charles et al., 1987). Este conocimiento permitiria a
los docentes establecer metas que promuevan aprendizajes y que estas se traduzcan
en unos instrumentos adecuados y variados.

Un dltimo tipo de gestidn tiene relacion con la que realiza el profesor con los
recursos, tanto manipulables como intangibles. El profesor debe tener un
conocimiento tanto de la utilizacion materiales manipulativos durante la resolucion
de problemas (Kelly, 2006), como de las representaciones posibles de usar (Smith,
2003) y como estas afectan el desarrollo de este proceso en los estudiantes. Esta
gestién debe hacerse de las potencialidades y limitaciones de los recursos en
términos de la matemaética involucrada en sus caracteristicas. Especial atencion
tienen estas Ultimas, pues cada estudiante necesitara de una variedad de ellas en cada
una de las fases de resolucion. Ademas, es deseable un conocimiento sobre medios
tecnoldgicos que apoyen la resolucion de problema. Diversas investigaciones han
sefialado que la tecnologia provee de nuevos escenarios y representaciones
dinamicas que el lapiz y el papel no permiten (Santos-Trigo y Camacho, 2013).

Como puede verse en esta sucinta reflexién, emergen un gran cumulo de
elementos del conocimiento pedagdgico sobre la resolucion de problemas. Nuestra
intencion no es agotar la discusion, sino delimitar un marco para su realizacion. No
obstante, nos parece que esta sistematizacion pone de manifiesto la complejidad de
describir el conocimiento del profesor desde esta perspectiva, evidenciando que los
modelos de conocimiento han omitido algunos aspectos que pueden resultar
dificultosos de analizar. A modo de resumen, la tabla 2 muestra una sintesis de los
elementos discutidos sobre el conocimiento pedagdgico de la resolucion problemas
en terminos de la actividad de ensefiar a resolver problemas.

Tabla 2

Componentes del conocimiento pedagdgico sobre resolucion de problemas
Componente Conocimientos

Estudiante como resolutor Caracteristicas de resolutores exitosos

Dificultades y errores

Resolucion de problemas como tarea escolar Seleccion de problemas
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Tabla 2
Componentes del conocimiento pedagdgico sobre resolucion de problemas

Componente Conocimientos

Modelos de resolucion y estrategias
Invencidn de problemas

Factores no cognitivos Influencia mutua de creencias y
concepciones

Gestion de la ensefianza de la resolucién de Enfoques o vias de acceso

problemas Gestion del discurso

Gestion de los atascos
Gestion de la evaluacion
Gestion de los recursos

REFLEXIONES FINALES

Partiendo de revisiones curriculares y teoricas, en este trabajo reflexionamos sobre
una posible organizacion del conocimiento del profesor de educacién primaria sobre
la resolucién de problemas de matematicas. La reflexién que presentamos reafirma
las ideas de Chapman (2015) y Foster y colaboradores (2014) sobre la existencia de
particularidades al describir el conocimiento del profesor desde la perspectiva de un
proceso en vez de un concepto matematico. Entender el conocimiento del profesor
solo desde la perspectiva de los conceptos, suele provocar que la resoluciéon de
problemas sea un lugar donde las matematicas escolares puedan ser aplicadas o
construidas, pero no consideran este proceso como una entidad que deba ensefiarse.
En este contexto, los componentes de conocimiento que presentamos permiten
identificar elementos propios de la resolucion de problemas, tanto del significado de
problema, su proceso de resolucién e invencién, como de sus aspectos didacticos.
Nuestra intencién en este trabajo no es describir en detalle cada una de los
conocimientos que implicaria ensefiar a resolver problemas, debido a que como
sefialan algunos autores, sus limites no son claros (e.g., Bromme, 1994).
Continuando con la linea de Chapman (2015), esta reflexion la iniciamos con el
propdsito de identificar diferentes componentes de conocimiento gque intervienen en
la ensefianza de la resolucion de problemas. Este conocimiento es sin duda complejo
y amplio, por lo que debe investigarse de manera sistémica teniendo en
consideracion las demas dimensiones que intervienen en una actividad de
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ensefianza. No obstante, un punto de partida necesario para la realizacion de estas
investigaciones, es tener un marco de referencia sobre los conocimiento que deben
poseer los docentes.

Los componentes del conocimiento relativos a la resolucion de problemas que
presentamos aqui son un avance que permite profundizar en aspectos relacionados
con la ensefianza de la resolucion de problemas, especialmente desde la perspectiva
del conocimiento del profesor. Si bien este es un tema recurrente en la literatura, esta
perspectiva del conocimiento del profesor es bastante reciente. La escasa
informacion sobre qué deben saber los profesores, se afiade como un factor a los
sefialados por Lester (2013) como incidentes en que la ensefianza de la resolucion de
problemas resulte tan elusiva a través de mas de 40 afios de investigacion. Creemos
que, como siguiente paso, es primordial complementar estos componentes con
analisis del proceso de planificacion de los docentes para observar como desarrolla
su conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje y cdmo se conjugan, y analisis
de la sala de clases, que evidencien elementos de la organizacion y la gestion que la
planificacion no permite observar.

Por dltimo, es importante sefialar que la formacion del profesorado se ha
convertido en un imperativo en sociedades actuales. La calidad del conocimiento y
el desarrollo de este, es una preocupacion presente en la formacion inicial de
profesores (Ponte y Chapman, 2016). Desde esta perspectiva, nuestro trabajo supone
un desarrollo dtil, pues proporciona componentes para diagnosticar elementos
presentes en programas de formacion universitarios.
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