
de estudiantes para profesores 
y nuevas propuestas curriculares 

texto general para Ia for 

Ias rnaterias que constituyen e1 currÃ­cul de Ia formaciÃ³ de 1 

rabajo profesional como formador de profesorcs deben considerarse 

rencia a1 conocimiento bÃ¡sic para Ia enseÃ­Ã­an de Ias Matemati 
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ponen de manifiesto Ias dificultades que 10s estudiantes para profesores (EPPs) tiene 
para aprendera enseÃ­Ã­ MatemÃ¡tica (Cooney, 1985; Livingston y Borko, 1989; Ball 
y Wilson, 1990, Borko y otros, 1992; Brown y Borko, 1992; Fernandes y Vale, 1994; 
Blanco, 1996a, 199Ã³b) 

L's referencias anteriores sugieren un nuevo marco curricular para Ia formaciÃ³ 
de profesores, y seÃ­Ã­al otro conocimiento base para Ia formaciÃ³ de1 profesorado 
de matemÃ¡tic que determinaria un nuevo concepto de enseÃ­Ã­an y aprendizaje en 
educaciÃ³ matemÃ¡tica aprender a enseÃ­Ã­ MatemÃ¡ticas 

Consideramos, pues, que el principal objetivo de 10s Estudiantes para profesores 
(EPPs), es e1 de "aprender a enseÃ­Ã­ MatemÃ¡ticas" contemplando Ia necesidad de: 

a) Analizar 10s conocimientos, creencias y actitudes de 10s estudiantes para 
profesores sobre matemÃ¡tica y sobre su enseiÃ­anza-aprendizaj en 10s niveles de 
primaria, clarificando y haciendo visible e1 diagnÃ³stic anterior para hacerles 
explÃ­cita sus concepciones. 

A este respecto, tendrÃ­amo que considerar el anÃ¡lisi desde sus wncepciones 
teÃ³rica y desde Ia realidad de Ias prÃ¡ctica docentes. 

b) Analizar Ias propuestas sobre enseÃ­Ã­an aprendizaje de Ias MatemÃ¡ticas a 
partir de Ias nuevas propuestas curriculares que nos seiialan nuevos contenidos y 
metodologia para Ia enseÃ­Ã­an primaria. Por ello, deberiamos contrastar 10s puntos 
de vista de 10s estudiantes para profesores con Ias nuevas propuestas, para relacionar 
Ias concepciones nuevas y Ias existentes. 

c) Adquirir y desamllar Ia capacidad de poder trasladar a1 aula toda esa nueva 
enculturaciÃ³ matemÃ¡tic que quemos  comunicar desde una perspectiva de 
renovaciÃ³n En este sentido, hay que recordar que esta cultura matemÃ¡tica impl'cita 
en Ias propuestas cumculares, es en Ia mayoria de 10s casos, contraria a Ia vivencia 
que han desarrollado a 10 largo de su participaciÃ³ en Ia enseiianza obligatoria. En 
definitiva, adquirir Ia capacidad de razonamiento pedagÃ³gic (Brown y Borko, 
1992, Shulman, 1993) y conseguir esquemas cognitivos que les permita analizar 
contextos concretos de enseiÃ­anza 

L's orientaciones profesionales nos sugieren Ia creaciÃ³ de ambientes para que 
10s estudiantes puedan explorar ideas matemÃ¡ticas AsÃ­ 10s futuros profesores 
deberÃ¡ ser enseÃ­Ã­ad de forma parecida a como ellos habrÃ¡ de enseÃ­la - 
explorando, elaborando conjeturas, comunicÃ¡ndose razonando y todo 10 demÃ¡s Por 
consiguiente, 10s Centros de ForrnaciÃ³ de1 Profesorado y 10s Departamentos de 
DidÃ¡ctic de Ias MatemÃ¡tica deben considerar sus programas de formaciÃ³ a Ia luz 
de estos criterios curriculares y de evaluaciÃ³ (NCTM, 1991a). 



No obstante, estasactividades "si bien son necesarias, no son condiciÃ³ suficiente 
para que 10s estudiantes para profesores adquieran e1 Conocimiento DidÃ¡ctic 
necesario para e1 eficaz desenvolvimiento en Ias aulas de Ia enseiÃ­anz Primaria" 
(Blanco, 1996a). Los EPPs encuentran diferentes dificultades para asumir Ias 
propuestas cumculares, asÃ como para trasladar a1 aula de primaria aquellos 
conocimientos de DidÃ¡ctic de Ias MatemÃ¡tica que han adquirido en 10s centros de 
formaciÃ³ inicial. 

El anÃ¡lisi de estas dificultades, asÃ como Ia necesidad de establecer e1 conoci- 
miento base para Ia formaciÃ³ inicial nos llevÃ a analizar el Conocimiento de l 
pmfesores, realizando una descripciÃ³ de1 mismo en base a dos component 
diferenciadas, aunque estrechamente relacionadas entre si: Componente EstÃ¡tic 
Componente DinÃ¡mic (Blanco, Mellado y Ruiz, 1995; Blanco, 1995). 

Entre otras cuestiones seiÃ­alÃ¡bam que e1 estudio de Ias propias concepcione 
creencias y actitudes sobre Ias MatemÃ¡tica y su enseiÃ­anz y aprendizaje, cobra un 
especial importancia, como un primer paso para generar unas nuevas concepcion 
y prÃ¡ctica mÃ¡ adecuadas. Es pues necesario un "conocimiento de si mismo" 
relaciÃ³ con cada uno de 10s aspectos anteriores, que les permita ser conscientes 
sus teorias explÃ­cita o implÃ­citas tanto en relaciÃ³ a perspectivas teÃ³rica qu 
pudieran mantener, como en su relaciÃ³ con Ia prÃ¡ctic docente. 

Desarrollo cciÃ³ de1 C.D.C. 
sobre Ia resoluciÃ³ de problemas 

Parece evidente reconocer que cuando 10s EPPs acceden a 10s Centros d 
FormaciÃ³ Inicial traen una experiencia escolar de muchos aÃ­Ã­o Y todo esto hac 
que tengan concepciones y creencias preestablecidas sobre Ias MatemÃ¡tica y sob 
Ia enseiÃ­anzaJaprendizaj de Ias MatemÃ¡tica derivadas de su experiencia discen 
Dinamos que tienen conceptos previos sobre todos 10s contenidos de MatemÃ¡tic 
de psicopedagogÃ­ y DidÃ¡ctic de Ias MatemÃ¡tica que forman Ia Componen 
EstÃ¡tica Concepciones que en Ia mayona de 10s casos son muy tradicionales 
contradictorias entre si, y que recuperan, de forma consciente o inconsciente, durante 
Ias prÃ¡ctica de enseÃ­Ã­an como profesores en forrnaciÃ³ y posteriormente como 
pmfesores noveles. 

Creemos, por tanto, que es necesario tener en cuenta estos conocimientos, 
creencias y actitudes sobre Ias MatemÃ¡tica y sobre Iaensefianza y aprendizaje de Ias 
MatemÃ¡tica porque "e1 aprendizaje implica una interacciÃ³ entre Ias concepciones 
nuevas y Ias existentes, y el resultado alcanzado depende de Ia naturaleza de Ia 
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interacciÃ³n (Hewson y Hewson, 1989, p. 193). 
Los nuevos contenidos, objetivos y metodologÃ­ sobre Ia educaciÃ³ matemÃ¡tic 

vienen indicados en Ias propuestas curriculares (MEC, 1992; NCTM, 1991a, 
1991 b), pero tenemos que considerar Ias viejas concepciones que sobre MatemÃ¡tica 
y sobre su enseÃ­Ã­an y aprendizaje nos manifiestan 10s EPPs, y sobre ellas construir 
su Conocimiento DidÃ¡ctico Este estaria relacionado, ademÃ¡s con Ia capacidad de 
razonamiento pedagÃ³gico wn Ia capacidad de recoger informaciÃ³ Ãºti para Ia 
enseÃ­Ã­anza-aprendiza en e1 contexto de1 aula, con Iacapacidad de predecir, analizar, 
gestionar, . . . un ambiente de claseque se intenta que sea participativo, dinÃ¡mico que 
puede generar situaciones imprevistas, problemas de disciplina, etc. 

Un conocimiento personal, que surge de1 estudio y Ia reflexiÃ³ individual y en 
grupo, de Ia experiencia propia, y para e1 que somos consciente que no es suficiente 
Ia experiencia de otro o 10 que nos digan 10s libros o Ias propuestas oficiales. Un 
conocimiento basado en mÃºltiple aspectos como Ia apreciaciÃ³ intuitiva de situa- 
ciones, lacapacidad de articular pensamiento y acciÃ³n Ias relaciones interpersonales 
(profesores-alumnos), autoconfianza, etc. 

Consecuentemente, y en coherencia con Ia descripciÃ³ realizada sobre e1 C.D.C., 
en nuestraactividad docente nos hemos planteado diferentes tipos de actividades que 
puedan permitimos trabajar Ias dos componentes (EsÃ­Ã¡ti y DinÃ¡mica) permitien- 
do su desarrollo integral. 

Es evidente que estas acciones estÃ¡ ligadas a Ia propuesta curricular que como 
formador de profesores debemos realizar para que podamos ayudar a insertar Ia 
resoluciÃ³ de problemas dentro de1 cum'culo de Ia educaciÃ³ obligatoria, ya que 
asumimos que "Ia formaciÃ³ de profesores serÃ e1 terreno que va a decidir Ia suerte 
de Ia resoluciÃ³ de problemas en e1 futuro de Ia enseÃ­Ã­anz (Ponte y Canavarro, 
1994, p. 205). 

AsÃ­ en Ia programaciÃ³ de Ia asignatura "resoluciÃ³ de problemas en Primaria" 
que forma parte de1 cum'culo de 10s Estudiantes para Profesores contemplamos 
diferentes fases que pasamos a describir brevemente. 

a) AI comienzodel curso escolar, mediante entrevistas, analizamos Ias concepcio- 
nes, creencias y actitudes de 10s EPPs sobre Ia resoluciÃ³ de problemas paraconocer 
sus ideas previas. Las entrevistas son semiabiertas, 10 que significa que sobre un 
guiÃ³ establecido se van modificando Ias diferentes apartados segÃº e1 discurrir de1 
diÃ¡logo realizÃ¡ndos a grupos de dos, tres o cuatro estudiantes. Estas son transcritas 
por 10s propios participantes y 10s resultados obtenidos son analizados en grupo para 
que 10s profesores en formaciÃ³ sean conscientes de sus propias concepciones. 

Como documentos de trabajo utilizamos, tambiÃ©n entrevistas y anÃ¡lisi de Ias 
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mismas realizadas a estudiantes de anos anteriores, 10 que nos permite concluir que 
Ias concepciones y creencias de 10s EPPs son consistentes por cuanto 10s resultados 
se mantienen a 10 largo de 10s aÃ­Ã­o de forma similar. En e1 tercer apartado de este 
trabajo presentamos algunos de 10s resultados obtenidos durante e1 curso 1995-96. 

b) En una segunda fase, y teniendo en cuenta Ias conclusiones de Ia etapa anterior, 
trabajamos diversos aspectos relacionados con Ias tres perspectivas seÃ­Ã­alad en 
tomo a Ia resoluciÃ³ de problemas (EnseÃ­Ã­an para, sobre y via resoluciÃ³ de 
problemas), clasificaciÃ³n estrategias de resoluciÃ³n anÃ¡lisi de factores afectivos, 
cognitivos, etc, (Blanco, 1993) siguiendo Ias recomendaciones que nos sugieren un 
paralelismo entre Ia enseÃ­Ã­an recibida por 10s EPPs y Ia que posteriormente 
queramos que desarrollen en 10s Centros de EnseÃ­Ã­an Obligatoria. Como nos seÃ­Ã­a 
Abrantes, Leal y Veloso, (1994) "desarrollar Ia capacidad de resolver problemas seI5 
un objetivo, mas no es un objetivo alcanzable fuera de una ambiente de resoluciÃ³ 
de problemas7' (p. 250) 

En esta etapa, tenemos presente e1 resultado de1 anÃ¡lisi de Ias entrevistas ya que 
buscamos Ia interacciÃ³n que consideramos fundamental para e1 proceso de apren- 
dizaje de aprender a enseÃ­Ã­a entre Ia nueva enculturaciÃ³ matemÃ¡tic que surge de 
Ias nuevas propuestas curriculares y Ias wncepciones que 10s EPPs nos han 
manifestado en Ia primera etapa. Pero, igualmente, seguimos Ia recomendaciones 
que seÃ­Ã­al Ia conveniencia de establecer un isomorfismo entre Ia formaciÃ³ 
recibida por e1 EPP, y e1 tipo de educaciÃ³ que posteriormente se le pedirÃ que 
desamlle. Es decir, entre e1 conocimiento pedagÃ³gic transmitido y Ia forma en 
como ese conocimiento se transmite. 

c) En tercer lugar, y con anterioridad a Ias prÃ¡ctica analizamos algunos estudios 
de casos sobre EPPs de cursos anteriores y de profesores expertos, que son 
presentados en materiales escritos y audiovisuales. 

Los trabajos desarrollados durante estos Ãºltimo aÃ­Ã­ nos han permitido elaborar 
una serie de materiales (Blanco, 1996a, 1996b) que sirven como punto de partida 
para favorecer ambientes de aprendizaje, (Lappan y Theulen-Lubienski, 1994), y 
permiten reflexionar sobre situaciones de aulas reales o simuladas, bien sobre 
aspectos generales o sobre tÃ³pico concretos. 

A este respecto recordamos que "10s casos pueden ser vistos para: 
proporcionar precedentes a Ia prÃ¡ctica 
como un medio para e1 desamllo de1 proceso de reflexiÃ³ y generar 

aproximaciones criticas a Ias situaciones de enseÃ­Ã­anz y 
como situaciones que presentan cuestiones enraizadas en Ias nuevas aproxi- 

maciones a Ia enseÃ­Ã­anza Ias matemÃ¡tica que se pretende generar" (Llinares, 

Quadrante, Vol. 6, No 2,  1997 



1994b, p. 257). 
d) Finalmente, aprovechamos Ias prÃ¡ctica docentes para realizar observaciones 

y grabaciones en vÃ­de de 10s profesores en formaciÃ³n en actividades de1 aula de 
primaria sobre resoluciÃ³ de problemas. Este material, junto con Ias entrevistas yl 
o cuestionarios, 10s diarios, artefactos y Ias entrevistas de estimulaciÃ³ dei recuerdo 
son analizadas en grupos, con posterioridada Ias prÃ¡ctica docentes que 10s aluirmos 
realizan. 

E1 desarrollo de esta fase nos permite globalizar 10s conocimientos desarrollados 
a 10 largo de1 curso a partir de situaciones prÃ¡ctica de enseÃ­Ã­anz 

Concepciones y creencias sobre Ia resoluciÃ³ de problemas 

Como hemos seÃ­Ã­ala con anterioridad e1 anÃ¡lisi de Ias concepciones y creen- 
cias de 10s estudiantes, asÃ como su comparaciÃ³ con Ias indicaciones que emergen 
de Ias nuevas propuestas curriculares (MEC, 1992; NCTM, 1991a, 1991b), son e1 
primer paso de nuestra programaciÃ³ puesto que nos pennitei establecer Ias bases 
sobre Ias que 10s profesores en formaciÃ³ debenempezaraconstruir su conocimiento 
didÃ¡ctic en relaciÃ³ a Ia resoluciÃ³ de problemas. 

Los Estudiantes para profesores que participan en Ia entrevista eran futuros 
maestros en Ia especialidad de Primaria, matriculados en Ia asignatura "ResoluciÃ³ 
de Problemas en Primaria", de carÃ¡cte optativa, durante e1 curso 1995-96. 

La entrevista que ahora analizamos se realizo a1 comienzo de1 curso a un grupo 
de cuatro estudiantes (que denominaremos M., G., C. y J.), y su contenido versa sobre 
10s diferentes aspectos que conforman e1 significado y trabajo sobre Ia resoluciÃ³ de 
problemas, y viene determinado por 10s objetivos establecidos para esta primem 
parte de1 mismo: 

Conocer y analizar Ias concepciones, creencias y actitudes de 10s EPPs sobre 
Ia resoluciÃ³ de problemas, a partir de su experiencia discente. 

Comparar 10s resultados de1 anÃ¡lisi anterior con otros resultados de anos 
anteriores a fin de evaluar Ia consistencia de 10s resultados obtenidos. 

Mostrar 10s resultados anteriores a 10s EPPs, para que &tos sean conscientes 
de sus concepciones, sus creencias y sus actitudes sobre Ia resoluciÃ³ de 
problemas. 

Comparar 10s resultados de Ia entrevista con Ias recomendaciones de 10s 
EstÃ¡ndare Curriculares. 

En general, Ia wncepciÃ³ que 10s EPPs manifiestan estÃ muy ligada a su 
experiencia como alumnos de enseÃ­Ã­an obligatoria y se mueve dentro de unos 
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esquemas muy tradicionales. En tÃ©rmino generales, su experiencia discente en 
relaciÃ³ a Ia educaciÃ³ MatemÃ¡tic no es bien valorada por ellos. Lo que se 
manifiesta en sus concepciones sobre Ia resoluciÃ³ de problemas. 
La necesidad de describir Ias wncepciones de 10s EPPs radica en e1 hecho de que 

estas "actÃºa como elemento bloqueador en relaciÃ³ a Ias nuevas realidades o a 
ciertos problemas limitando Ias posibilidades de actuaciÃ³ y comprensiÃ³n (Ponte, 
1992, p. 185) 

En 10s pÃ¡rrafo siguientes intentamos dar a conocer algunas ideas manifestadas 
por 10s EPPs que son contrastadas con citas extraÃ­da de Ias nuevas propuestas 
curriculares, para poner de manifiesto Ias contradicciones existentes. 

Significado de Ia resoluciÃ³ de problemas 

En este primer apartado intentamos desmenuzar el significado que le dan a Ia 
resoluciÃ³ de problemas partiendo siempre de su experiencia escolar. 

~ Q u Ã  entienden por problemas? Los estudiantes reflejan en sus concepciones una 
idea muy tradicional y ligada a un tipo muy determinado de problema que es el mÃ¡ 
comÃº en 10s libros de texto. Sus manifestaciones son casi exclusivamente referidas 
a1 tipo de problemas que denominamos "Problema de traducciÃ³ simple ocompleja" 
(Blanco, 1993)'. 

M. Un problema es un planteamiento a trav6s de un texto, aunque sea verbal o escrito 

Esta conexiÃ³ entre problema matemÃ¡tic y texto escrito vuelve a aparecer en 
diversos momentos de Ia entrevista. AsÃ­ cuando le preguntamos acerca de Ias 
dificultades para Ia resoluciÃ³ de problemas, seÃ­Ã­ala 

C. [para resolver 10s problemas] tienen dificultades en lengua y no comprenden 10 que e1 
problema dice (en referencia a Ia lectura de 10s textos). 

Esta concepciÃ³ sobre Ia resoluciÃ³ de problemas contrasta con Ia que se maneja 
en 10s estÃ¡ndare en 10s que aparece de forma reiterada Ia expresiÃ³ "situaciÃ³ 
problemÃ¡tic o de problema" como concepto mÃ¡ amplio y que abarcaria a 10s 
problemas de texto escrito, y que estÃ ligada mÃ¡ a un proceso de enseÃ­Ã­an que a 
una actividad especÃ­fica 
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La resoluci6n de problemas es e1 proceso por e1 que 10s estudiantes experimentan Ia potencia 
y Ia utilidad de Ias matemÃ¡tica en el mundo que les rodea. Es tambi6n un m6todo de 
indagaci6n y aplicaci6n, integrado a travks de 10s estÃ¡ndare con objeto de ofrecer un 
contexto s6lido para e1 aprendizaje y Ia aplicaci6n de Ias matemÃ¡ticas L's situaciones de 
problemapueden establecer Ianecesidadde saber y fomentarIamotivaci6nparaeldesarrollo 
de 10s conceptos (NCTM, 1991a, p. 71). 

Cuando Ias matemÃ¡tica se originan de forma natural a partir de situaciones problemÃ¡tica 
que tienen sentido para 10s niiios y estÃ¡ regularmente relacionadas con su entorno, pasan a 
ser relevantes y ayudan ai nino a ligar su conocimiento con distintos tipos de situaciones 
(NCT M, 1991a. p. 21). 

Los problemas como aplicaciÃ³ de conocimiento. Los estudiantes recordaban su 
experiencia sobre Ia resoluciÃ³ de problemas ligada a Ia perspectiva de aplicaciÃ³ de 
conocimientos previamente aprendidos. Esta perspectiva se encuadrarÃ­ dentro de Ia 
"enseÃ­Ã­an para Ia resoluciÃ³ de problemas" que recogen diversos autores (Gaulin, 
1986; Schroeder y Lester, 1989; Blanco, 1993). 

Preg. ~ Q u Ã  imporiancia se le daba a Ia resoluci6n de problemas en clase de matemÃ¡tica? 
M. Se daba una explicaci6n. se decÃ­ ese teorema o esas definiciones que habÃ­ que 
aprender, y despub se pasaba ai problema. 
G. De cada definici6n se poda un ejemplo de un problema, y luego se pasaba a otra 
definici6n. Era Ia importancia que se daba a Ia soluci6n de1 problema. 

Sin embargo, en 10s estÃ¡ndare nos sugieren, ademÃ¡s otra perspectivaai referirse 
a Ia resoluciÃ³ de problemas como e1 contexto donde tiene lugar e1 aprendizaje 
matemÃ¡tico 

La resoluci6n de problemas no es un tema diferenciado, sino un proceso que debe impregnar 
el programa entero y proporcionar e1 contexto donde puedan aprenderse wnceptos y 
destrezas (NCTM, 1991a, p. 21). 

Cuando Ia resoluci6n de problemas pasa a ser una parte integral de Ia dmncia  en e1 aula y 
10s niÃ­Ã­ van teniendo 6xito en esta tarea, vau ganando confianza en e1 uso de Ias 

MatemÃ¡tica y desarrollan una mente perseverante e inquisitiva (NCT M, 1991a. p. 21). 

Se seÃ­Ã­ala incluso, Ias recomendaciones metodolÃ³gica que deben impregnar Ia 
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actividad matemÃ¡tica 

Un aula que se orienta hacia Ia resoluci6n de problemas queda impregnada de preguntas, 
especulaciones, investigaciones y exploraciones que estimulan Ia reflexi6n; en un entorno 
asÃ­ e1 principal objetivo de1 profesor es e1 de promover para e1 aprendizaje de todos 10s 
contenidos de Ias matemÃ¡tica un enfoque basado en Ia resoluci6n de problemas (NCTM, 
1991a. p. 22). 

En Iaentrevista insistÃ­amo si 10s EPPs encontraban alguna relaciÃ³ entre Ia teoria 
y Ia resoluciÃ³ de problemas, queriendo ver si ellos podÃ­a comprender o intuir esa 
otra perspectiva que se explicita en Ias citas anteriores. La relaciÃ³ entre Ia teoria y 
10s problemas viene condicionada por Ia concepciÃ³ de 10s problemas como 
aplicaciÃ³ de conocimientos p~vios.AsÃ 10s problemas serÃ¡ parajustificaroaclarar 
el significado de algÃº concepto aplicaciÃ³ de Ia teoria o de algun algoritmo. 

M. . . . se marcaba mucho Ia diferencia cuando se pasaba a 10s problemas, a Ia parte 
prÃ¡ctica 
G. Es difÃ­cil Hay (teoria) que necesitarÃ¡ rÃ¡pidament un apoyo de un problema. 

C. . . . fundamentalmente 10s problemas estÃ¡ basados en esa teoria 

Problemas tipo. Suactividad en Ia resoluciÃ³ de problemas haestado, ademÃ¡s muy 
ligada a Io que conocemos como problemas tipos, Io que les llevaba a estudiar de 
memoria 10s ejemplos que hacÃ­a en clase, especialmente como preparaciÃ³ de 10s 
exÃ¡menes Consecuentemente, 10s alumnos no aprendÃ­a a resolver problemas, sino 
a establecer "trampas" de sustituciÃ³ que les permitia obtener resultados correctos 
a partir de 10s problemas originales. 

G. AdernÃ¡ 10s problemas siempre todos de1 mismo tipo, no habÃ­ variedad entre ellos 
para distinguirlos. Explicaban un tema, y luego todos iguales, se resolvÃ­a igual siempre. 
Era bÃ¡sicament repetir y repetir, aprender por repetici6n. 
M. Es verdad que de algÃº modo partÃ­amo de un modelo, y muchas veces aprendÃ­amo 
antes . . . en vez de comprenderlo partÃ­amo de ver como se hacÃ­ ese ejemplo. Recuerdo 
de haber llegado incluso a sustituir 10s nÃºmero que habÃ­ en un problema con 10s datos 
de1 nuevo problema. Un p o  hacer una trarnpa. 
G. . . . una vez yo tenÃ­ suspenso Ias dos evaluaciones, sin embargo me estudi6 10s dos 
exÃ¡mene que puso, estudiÃ como eran 10s problemas, 10s aprendi de memoria, y puso 
uno igual cambiando Ias cifras. AproW con un siete, y no tenÃ­ ni idea de nada. De 
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memoria, cambiando 10s nÃºmeros 

Estas experiencias rutinarias y mecanicistas de Ia resoluciÃ³ de problemas se 
considera mas un ejercicio (Schoenfeld, 1985, p. 28), y como tal tiene poca relaciÃ³ 
con e1 significado que se sugiere, actualmente, a Ia resoluciÃ³ de problemas. 

L's situaciones de problemas no rutinarias que propugnamos en &os estÃ¡ndare . . . se 
diferencian mucho de 10s enunciados tradicionales que ofrecÃ­a un contexto para usar un 
algoritmo o una fÃ³rmul en particular, pero no ofrecÃ­a ninguna oportunidad para una 

verdadera resoluci6n de problemas (NCTM, 1991a. p. 72). 

Los problemas ligados a Ias matemÃ¡tica comerciales y Ias operaciones aritmÃ© 
ticas. Cuando les pedimos un ejemplo de problema, que se sitÃºe en un tema, una 
clase concreta, les cuesta mucho trabajo salirse de 10s tipicos ejemplos sacados de 
Ias matemÃ¡tica comerciales muy ligadas a Ias operaciones aritmÃ©tica bÃ¡sicas 
Fuera de estas dos coordenadas les es muy difÃ­ci encontrar actividades relacionadas 
con Ia resoluciÃ³ de problemas. 

Preg. Pensad en un ejemplo. Pensad un tema, un t6pic0, una situaci6n en una clase. 
M. . . . A ver, . . .el problema que te dice "vas a unatienda y tienes que comprarte algo y 
tienes tanto dinero y luego te va a sobrar, Io que sea . . . Es que todo siempre todo va a Ia 

tienda. 

En esta referencia a Ia utilidad de Ias matemÃ¡tica Ias operaciones aritmÃ©tica 
siempre son una referencia fundamental: 

Preg. ~TendrÃ­ai algÃº objetivo especÃ­fic para Ia resoluci6n de problemas'! 
G. Dependeria mas bien de1 curso que estuvi6rarnos dando, pues si estamos dando Ia 
multiplicaciÃ³ o divisi-n, e1 objetivo seria aclarar Ia divisi6n o multiplicaci6n. SegiÃ­ el 
nivel que tengan. 

Es evidente que si e1 objetivo es e1 aprendizaje de Ia operaciÃ³ aritmÃ©tica que 
identifican con e1 aprendizaje de1 algoritmo, e1 uso Ia calculadora o Ia estimaciÃ³ 
como medio para resolver problemas no entra entre 10s recursos a utilizar en e1 aula, 
cuando son recursos habituales en Ias operaciones que realizamos en nuestra 
actividad diaria, y como tal se nos recomiendan. 
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UnacaracterÃ­sticaigualment bÃ¡sic de este procesoes que se presta al usode Iacalculadora. 
Su uso paraefectuardlculos tediosos permite alosalumnosdirigirsu atenci6n alosprocesos 
de resoluciÃ³ dei problema, sin perderse en cÃ¡lculo complejos (NCTM, 1991a, p. 23). 

ia  estimaci6n presenta a 10s estudiantes otra dimensi6n de ias matemÃ¡ticas algunos 
tÃ©rmino como aproximadamente, casi, mÃ¡ cerca de, entre, un poco menos que, ilustran Ia 
idea de que Ias matemÃ¡tica implican algo mÃ¡ que exactitud. La estimaciÃ³ actua junto al 
sentido numÃ©ric y ai sentido espacial, haciendo que 10s nifios conviertan sus intuiciones en 
conceptos y procedimientos, en flexibilidad a Ia hora de trabajar con nÃºmero y mediciones, 
y en cierta conciencia sobre Ia razonabilidad de un resultado. i a s  destrezas y estructuras 
conceptuales de Ia estimaciÃ³ potencian Ia capacidad que 10s niiios tienen para enfrentarse 

a situaciones cuantitativas de Ia vida diaria (NCTM, 1991a. p. 35) 

Ejercicio vs problema /I Primaria vs Secundaria. Cuando hablamos sobre e1 
tiempo dedicado a Ia resoluciÃ³ de problemas en clase de matemÃ¡tica parecen dos 
aspectos importantes que relacionan en sus respuestas. Por un lado, Iadiferenciaque 
establecen entre problema y ejercicio, y de otro, Ia diferente valoraciÃ³ que hacen 
sobre su experiencia en e1 colegio o en e1 instituto en relaciÃ³ con Ia enseÃ­Ã­an de 
Ias matemÃ¡ticas AsÃ­ manifiestan que a Ia resoluciÃ³ de problemas le han dedicado 
poco tiempo, aunque recuerdan haber realizado multitud de ejercicios. Consideran 
que hacei mÃ¡ problemas en primaria que en e1 Instituto, ya que entienden que en 
este nivel realizan mÃ¡ ejercicios que problemas. Las actividades dei Instituto estÃ¡ 

mÃ¡ ligadas a Ia teoria y 10s ejercicios. 

C. Pues yo a Ia resoluci6n de problemas le he dedicado bastante poco tiempo, tambikn. 
Preg. Entonces, iqu6 hacÃ­ai en clase de matemÃ¡ticas? 
C. Solo Ias tÃ­pica cuentas de suma y restar. 
G. En e1 Instituto. . . e m  demostraciones, teorÃ­as AhÃ es donde he pensado que Ias 
matemÃ¡tica no servÃ­a para nada. En Ia Ã©poc de primaria veias 10s problemas 
relacionados con Ia vida diaria. Pero ya en e1 Instituto se meten en un nivel de 
demostraciones y de teorias que dices bueno Ã©st a mÃ para quÃ me va a valer. No sÃ ni 10 
que he copiado y hasta que no tenga e1 examen no 10 voy a ver. Es mÃ¡ bien por 10 que 
Ias matemÃ¡tica te llegan a decepcionar o defraudar. 
M. En e1 instituto hay menos resoluciÃ³ de problemas. Hay mÃ¡ problemas en e1 Ares de 
fÃ­sic y quÃ­mic que utilizaban procedimientos matemÃ¡ticos En Bachillerato no habÃ­ 
problemas, trigonometria, limites, derivadas, no habÃ­ problemas. Es que si te pones a 
pensar no habÃ­ problemas. 
M: Todo esto depende de 10 que se entienda por problema. Porque puede ser un 
planteamiento de un ejercicio o de un problema. 
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G. Un problema Io considero como algo que despuÃ© Io puedes aplicar a Ia vida real. No 
resolver un limite . . . 
M. Esa es Ia idea. Como no 10 identifiques con algo que sea real, con algo que Io puedas 
razonar de una manera lÃ³gica ~ Q u Ã  razonamiento tiene Ia resoluciÃ³ de un limite o una 
integral?. Problema e1 que te crea e1 hacerlo. 

ResoluciÃ³ de problemas y formaciÃ³ matemÃ¡tic 

Uno de 10s aspectos que sobresale de Ias creencias de 10s EPPs es e1 relacionado 
con e1 escaso convencimiento que manifiestan en que su experiencia en Ia resoluciÃ³ 
de problemas les haya servido en su formaciÃ³ personal y en su formaciÃ³ 
matemÃ¡tica fuera de 10s aspectos relacionados con Ias matemÃ¡tica comerciales y 
Ias operaciones aritmÃ©ticas 

Por otra parte, Ia forma de trabajar Ia resoluciÃ³ de problemas provoca en ellos 
una contradicciÃ³ entre su experiencia personal que juzgan negativa y monÃ³ton y 
su concepciÃ³ de Ias MatemÃ¡tica ligada a1 razonamiento y e1 rigor. Consecuente- 
mente, entienden que Ia resoluciÃ³ de problemas en clase de matemÃ¡tic les ha 
ayudado poco en su estudio de otras materias, salvo para algunos contenidos de 
ciencias, y casi nada en Ia vida real, excepto 10s tÃ­pico ejemplos ligados a Ias 
matemÃ¡tica comerciales que son 10s que identifican con Ia utilidad de Ias MatemÃ¡ 

ticas. 

Utilidad de Ia resoluciÃ³ de problemas. Los problemas ligados a Ias matemÃ¡tica 
comerciales como aplicaciÃ³ de Ia matemÃ¡tic a Ia vida real, y Ias operaciones 
aritmÃ©tica como elementos bÃ¡sico de Ia teoria matemÃ¡tic para resolver 10s 
problemas anteriores, son Ias principales referencias para hablar de Ia utilidad de Ia 
enseÃ­Ã­an de Ias matemÃ¡ticas Igualmente, estos dos aspectos aparecen cuando 
quieren reforzar su creencia de que Ias matemÃ¡tica ayudan a razonar. No obstante, 
son consciente de Ias limitaciones de su sentido de utilidad sobre Ia enseÃ­Ã­an de Ias 
matemÃ¡ticas 

M. Lo que pasa es que claro, aplicado a Ia vi& y a 10 que es Ia vida cotidiana, . . . Ias 
utilizas para hacer unas cuentas. Lo que pasa es que me da un poco de rabia reducir 10 

que es Ia matemitica a Ia pura cuenta. 

Por otra parte, Ia utilidad de Ia matemÃ¡tic Ia identifican con Ia continuidad de sus 
estudios, sobre todo en referencia a Ias matemÃ¡tica estudiadas en e1 Instituto, 10 que 
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les lleva a una decepciÃ³n AsÃ­ 

M. Nosotros en e1 instituto Ia preparaci6n era para Ia universidad, para Ia vida real, nada. 
En general, en 10 que era en Ias Ã¡rea de ciencias, 10s temas eran seguir estudiando, es 
que no tenÃ­ otra finalidad. 
G. No le ves e1 significado a no ser que sigas estudiando un nivel mÃ¡ alto. 

ResoluciÃ³ de problemas y otras materias. Los EPPs no tienen conciencia de que 
Ias MatemÃ¡ticas y concretamente Ia resoluciÃ³ de problemas, les haya ayudado en 
e1 estudio de otras materias, a pesar de que son consciente de Ia relaciÃ³ que tiene con 
ellas, sobre todo con Ias asignaturas de ciencias. A este respecto, toman como casi 
Ãºnic referencia de Ia utilidad de Ias matemÃ¡tica a Ias matemÃ¡tica comerciales. 

G. A mi personalmente no me ha ayudado [Ia resoluci6n de problemas]. Porque no creo 
que haya ningun aprendizaje matemÃ¡tic bueno. Pienso que 10 que yo se, 10 s6 de 
memoria. sin razonamiento. 

MatemÃ¡tic y razonamiento. Ellos mismos manifiestan cÃ³m aprender 10s proble- 
mas tipos no tiene que ver con esa otra concepciÃ³ ligada a Ias matemÃ¡tica de ayudar 
a razonar. Esta disociaciÃ³ es importante por cuanto representa una contradicciÃ³ 
evidente con Ia nueva concepciÃ³ que sobre Ia resoluciÃ³ de problemas se plantea 
en Ias propuestas cumculares actuales. Hay que teneren cuenta su experiencia sobre 
Ia resoluciÃ³ de problemas ligadaala memoria, repeticiÃ³n abummiento, aprendizaje 
m d n i c o ,  etc. 

G. L's matemÃ¡tica son para aprender a pensar y aprender a razonar. Y sin embargo te 
Ias estudias como si fueran Ciencias Naturales o Sociales, de memona. Y creo que por 
eso no nos gustan. Como no vemos l6gica nada mÃ¡ que sumar, definiciones y teorias, y 
a aprender10 de memoria. No le vemos sentido a Ias matemÃ¡tica y no nos gustan. 
M. Es un aprendizaje muy mecÃ¡nico Es un poco aprender e1 procedimiento y saber 
luego realizar10 . . . Me da rabia no haberlos aprendido bien en aquel momento y haberlo 
hecho eso de forma mdnica ,  con desgana. 
C. Pero Ia repetici6n y Ia monotonia y eso es 10 que te conlleva ai abummiento 

Consideramos importante que 10s EPPs no sepan encontrar, facilmente, ejemplos 
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en 10s cuales se muestre Ia utilidad de Ias MatemÃ¡tica en Ia vida real o en otras 
materias. Este hecho, junto a Ia experiencia que manifiestan cercana a Ia memoria, 
repeticiÃ³n o a Ia actividad mtinaria, etc. nos sitÃºan realmente, lejos de1 objetivo por 
e1 que: 

Los nifios deben entender que Ias matemÃ¡tica son una parte integrante de situaciones de1 
mundo real y de actividades de otras materias curriculares (NCTM, 1991a. p. 16) 

En un sentido mÃ¡ amplio 10s estÃ¡ndare nos seÃ­Ã­al que: 

Un objetivo prioritario de Ia docencia de Ias Matemiticas es conseguir que 10s nifios se 
convenzan de que poseen capacidad suficiente para utilizarias y que tienen control propio 
sobre su 6xito o fracas0 en este uso. Esta autonomia se desarrolla a medida que 10s niÃ­Ã­ 
adquieren confianza en su capacidad para razonar y justificar su forma de pensar. Aumenta 
cuando llegan alaconvicciÃ³ de que Ias matemiticas no soa simplemente una memorizaci6n 
de regias y algoritmos, sino que, por e1 contrario, tienen sentido y son divertidas y lÃ³gica 

(NCTM, 1991, p. 28) 

Aprender a resolver problemas 

Estrategias de resoluciÃ³n La referencia constante a 10s problema de texto escrito, 
asÃ como Ia experiencia de resoluciÃ³ basada en 10s problemas-tipo condiciona 
claramente su idea sobre Ias estrategias de resoluciÃ³nd problemas. AsÃ­ no conciben 
un procedimiento general, sino una estrategia ligada ai texto de1 problema. 

M. MÃ¡ que nada e1 problema tiene un texto, y tienes que razonar, . . . en lenguaje era 10 
de Ia lectura comprensiva y luego comentabas /.que es 10 que te ha dicho ese texto?, 
p Ã ¡  seria e1 resumen?, 'quÃ es 10 que te quiere decir?. Paes 10 mismo en un problema. 
De algun modo e1 planteamiento general de un problema seria qut? es 10 que hay, que es 
10 que plantea, qu6 es Io que pide, y qut? soluciÃ³ tienes que darle. 

Sin embargo, admiten que estos pasos no son suficientes para que 10s aluirmos 
aprendan a resolver problemas, con 10s que reconocen una cierta fmstraciÃ³n Los 
EPPs consideran que en clase de matemÃ¡tica debe darse tiempo para que e1 alumno 
comprenda e1 procedimiento a seguir en Ia resoluciÃ³ de 10s problemas, consideran- 
do que de& haber tiempo, especificamente, para ello. 
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G. Se necesitana mÃ¡ tiempo, para enseriarle a un nino Ia resoluciÃ³ de problemas. No 
sÃ³1 es decirle "este es e1 problema y se resuelve as'". Sino se necesita un tiempo, que Ã© 
10 llegue a comprender bien y que sepa como tiene que resolver y no aprender de 
memoria. 

Aprender a resolver problemas es uno de 10s deseos que 10s estudiantes manifies- 
tan que les hubiera satisfecho. Y en este sentido conectan con una de Ias recomen- 
daciones que seÃ­Ã­al 

Uno de 10s objetivos principales de1 enfoque de resoluciÃ³ de problemas para Ia docencia es 
que 10s nifios sean capaces de desarrollar y aplicar estrategias para su resoluciÃ³n Entre ellas 
se incluyen e1 uso de materiales manipulativos, e1 ensayo y error, IaelaboraciÃ³ de tablas y 
listas ordenadas, Ia elaboraciÃ³ de diagramas. Ia bÃºsqued de patrones y Ia reconstrucciÃ³ 
de un problema (NCTM, 1991, p. 22). 

Dificultades para resolverproblemas. Cuando analizan Ias dificultades que tenÃ­a 
para resolver problemas, mencionan algunos tÃ©rmino como comprender, plantear, 
formular, seguir 10s pasos, etc. que indicanan una cierta frustraciÃ³ por no haber 
tenido algunas estrategias que les hubiera ayudado en Ia resoluciÃ³ de problemas. 
Recuerdan que e1 procedimiento bÃ¡sic que tenÃ­a por parte de 10s profesores era 
"leer e1 problema y preguntarse que es Io que hay que hacer". Sin embargo, son 
consciente de que esta forma de proceder no les eran suficiente para aprender a 
resolver problema. 

Preg. ~ Q u Ã  tipo de dificultades habÃ©i tenido para Ia resoluciÃ³ de problemas? 
M. Muchas veces no comprender e1 planteamiento 
G. Y aparte de no comprenderlo, e1 no saber plantearlo. O sea, no 10 comprendes muy 
bien 10 que te piden. Lo lees y no sabes que nos piden . . . saber 10s pasos que tienes que 
seguir y formular10 bien. Empiezas, de buenas a primeras, 10 lees y empiezas a hacer Ias 
cuentas, sin pensar en 10 que te estÃ¡ pidiendo ni 10s pasos que tienes que seguir. 
C. Los procedimientos eran: hay que leerlo, hay que leerlo. . . 
M. Recuerdo que algunos profesores nos decÃ­an tu 10 que tienes que hacer es leer e1 
problema muy bien muchas veces, poner 10s datos, y yo 10s ponÃ­a Y me decÃ­ "Dios mio 
acabo de hacer todo 10 que me han dicho, pero es que sigo sin saber que es 10 que tengo 
que hacer". Y te creias tonta. 

ValoraciÃ³ de 10s resolutores de problemas. Probablemente, como consecuencia 
de estas dificultades y de Ia falta de lÃ­nea para aprender a resolver problemas 
recuerdan a 10s que destacaban en Ia resoluciÃ³ de problemas como 10s que tenÃ­a 
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unas condiciones innatas para ello. 

G. Hay unas personas que se les darÃ mejor, otros peor y es inevitable pues que haya 
gente que estÃ© mÃ¡ aptos para Ia resoluci6n de problemas aunque Ias explicaciones sean 
siempre Ias mismas para todos. 

La experiencia elemento base para aprender a resolver problema. Esa desazÃ³ 
en aprender procedimientos sobre Ia resoluciÃ³ de problemas a partir de 10s consejos 
(?) de 10s profesores les lleva a concebir que 10 bÃ¡sic para aprender a resolver 
problemas es Ia experiencia y Ia repeticiÃ³n 

C. Con Ia prÃ¡ctic se adelanta mucho mÃ¡s Viendo muchos ejemplos diferentes y a partir 
de ahÃ creo que puedes caminar mejor. Ver mÃ¡ ejemplos te ayudan a recordar una cosa u 
otra. . . . Sobre todo Ia experiencia te ayuda mucho. No saber sÃ³1 un algoritmo, o una 

forma sÃ³lo sino elegir. 

ResoluciÃ³ de problemas y comunicaciÃ³n Uno de 10s aspectos en que coinciden 
10s EPPs es en e1 poco tiempo, casi nada, que le dedicaban a Ia discusiÃ³ de 10s 
problemas o de Ias diicultades en Ia resoluciÃ³ de problemas. 

Preg. ~ Q u Ã  cantidad de tiempo dedicabais a hablar?, ~cuÃ¡nt tiempo hablabais vosotros 
en Ia clase de problema? 
G. Sobre 10s problemas realmente p o .  
C. Hablar no. - Explica esto- y luego decÃ­ - haced esto - como ella queria. Todos con Ia 
cabem baja . . pero ni en grupos ni nada. 
M. En muchas ocasiones 10 que se hablaba era, - he multiplicado e1 3 por e1 8 que ha 
dado tanto y 10 he multiplicado por tal -. Pero no le daba sentido a 10 que habÃ­ 
multiplicado. 

Su experiencia sobre Ia resoluciÃ³ de problemas les lleva a pensar que sobre 10s 
problemas sÃ³1 podemos hablar de 10s procedimientos. 

C. Discutir por quÃ 10 hace asÃ o por qu6 10 hace de otra manera. 

Es evidente que su experiencia dieta mucho de1 estÃ¡nda "MatemÃ¡tic y comuni- 
caciÃ³n que aparece de forma preferente en Ias recomendaciones para Ia enseÃ­Ã­an 
y e1 aprendizaje de Ias matemÃ¡ticas AsÃ­ e1 lenguaje y lacomunicaciÃ³ se valoran no 
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sÃ³1 en e1 sentido de Ia relaciÃ³ entre personas, sino en e1 papel que juega respecto 
de1 aprendizaje matemÃ¡tico 

Pueden verse Ias matematicas como un lenguaje que ha de tener sentido si se quiere que 10s 
alumnos secomuniquen matematicamente y apliquen Iasmatemiticasdemaneraproductiva. 
La comunicaci6n juega un papel fundamental, al ayudar a 10s niiios a construir 10s vÃ­nculo 
entre sus nociones informales e intuitivas y e1 lenguaje abstracto y simbÃ³lic de Ias 
matemÃ¡ticas cumple tambiÃ© una funciÃ³ clave como ayuda para que 10s alumnos tracen 
importantes conexiones entre Ias representaciones fÃ­sicas pictÃ³ricas grÃ¡ficas simbÃ³licas 

verbales y mentales de Ias ideas matematicas (NCTM, 1991, p. 25). 

La necesidad de aprender a resolver problemas es reiterada en 10s esÃ­Ã¡ndar 
dÃ¡ndos pautas de como debiera ser Ia experiencia de 10s alumnos a este respecto. 
AsÃ­ como resumen de estos apartados podemos recordar que: 

Los estudiantes deberÃ­a trabajar juntos con frecuencia en grupos pequenos para resolver 
problemas. Pueden discutirestrategias y soluciones, hacerpreguntas, examinarconsecuencias 
y alternativas y reflexionar sobre e1 proceso y c6mo se relaciona con problemas anteriores. 
Los estudiantes han de verificar 10s resultados, interpretar Ias soluciones y preguntarse si 
tiene sentido una soluci6n dada. Han de verificar Io que ellos piensan en vez de depender de 
que e1 profesor les diga si han acertado o no. Este tipo de experiencias desarrolla en 10s 
estudiantes su confianza ai usar matemtiticas (NCTM, 1991, p. 73). 

EvaluaciÃ³ 

Su experiencia sobre como han sido evaluados en Ia resoluciÃ³ de problemas no 
es muy positiva. Manifiestan que e1 aspecto mas sobresaliente era Ia obsesiÃ³ por e1 
resultado. Recuerdan Ia experiencia de haber sido evaluados sÃ³l en funciÃ³ dei 
resultado final de1 problema, sin evaluar, en Ia mayoria de 10s casos, e1 procedimiento 
seguido. Esta situaciÃ³ era valorada de forma negativa y consideran que influÃ­ en 
su actitud ante Ia clase de matemÃ¡tica y en particular en 10s exÃ¡menes 

M. Luego hay otra cosa que a mÃ me daba mucha rabia, y eso siempre Io recordar6 Que 
cuando estÃ¡bamo en EGB, no me miraba e1 profesor Ia resoluciÃ³ dei problema, me 
miraba e1 resultado. Y te creaba mucha frustraciÃ³n 
G. Te decÃ­a esto estÃ mal, pero no te decÃ­a por qu6 estÃ mal . . . A Ia hora de corregir 
10s exÃ¡menes por ejemplo, si tenÃ­a e1 procedimiento bien pero e1 resultado mal, fallabas 
en algÃº nÃºmer ai final, ya te Io quitaban todo. Se le daba mucha importancia ai 
resultado exacto. 
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El procedimiento de correcciÃ³ de 10s problemas en clase era copiar10 de Ia 
pizarra con Io que era un procedimiento mecÃ¡nico con nula referencia a Ias 
recomendaciones que diversos autores sefialan como paso final en Ia resoluciÃ³ de 
problemas. 

G. Los copiabas de Ia pizana y 

M. Lo copiabas de Ia pizarra y recuerdo que el alumno, en muchas ocasiones, no Io 
conegÃ­a Lo corregÃ­ el profesor en Ia pizarra. 

Es evidente que Iaexperienciade 10s EPPs acerca de IaevaluaciÃ³ne Ia resoluciÃ³ 
de problema sÃ³l se situa en Ia evaluaciÃ³ dei resultado, estando lejos de Ias 
recomendaciones que sugieren otras actividades que perrnitan examinar e1 proceso 
establecido para poder consolidar 10s conocimientos y desarrollar aptitudes para 
resolver problemas futuros. 

Lo ideal seria que 10s aluamos comunicaran sus ideas y enfoques a1 profesor y a 10s demÃ¡ 
estudiantes, y que aprendieran distintos modos de representar problemas y estrategias para 
resolverlos. A d e h ,  deberÃ­a aprender a valorar el proceso de resoluci6n de problemas en 
Ia misma medida en que valor& 10s resultados (N&M, 1991, p. 21). 

Debe intentarse que 10s nifios justifiquen sus soluciones, sus procesos de pensamiento y sus 
conjeturas, y que ademis Io hagan de diversas formas (NCTM,  1991, p. 29). 

ConclusiÃ³ 

No es nuestra intenciÃ³ establkr ninguna teoria sobre Ia resoluciÃ³ de proble- 
mas y IaformaciÃ³ dei profesorado, sino simpiemente aportar algunos elementos de 
reflexiÃ³ que nos perrnitan a 10s formadores de profesores de matemÃ¡tica profun- 
dizar en nuestra actividad docente. 

Los resultados de Ias entrevistas mostrados en e1 tercer apartado nos rnanifiestan 
Ia dificultad de nuestra actividad por cuanto suponen que 10s EPPs tienen unas 
concepciones claramente contrarias a Ias propuestas curriculares actuales, Io que 
harÃ­ imposible, en caso de que estas persistieran, que su trabajo futuro se ajustara 
a Ias pautas renovadoras para Ia educaciÃ³ matemÃ¡tica 

Su conocimiento tiene que ser un requisito esencial para, a partir de ello, poder 
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desarrollar una propuesta curricular que permita a 10s futuros profesores considerar 
Ia resoluciÃ³ de problemas de acuerdo a1 significado que nos sugieren Ias actuales 
propuestas curriculares. 

Notas 

1 Sonproblemas formulados en un contextoconcreto y cuya resoluciÃ³ supone una traducciÃ³ dei 
enunciado, oral o escrito, a una expresiÃ³ matemitica, indicada implicitamente en e1 mismo. Para 
los alurnnos serÃ­ necesario conocer ios contenidos matemÃ¡tico que se vierten en el problema y 
Ias tkcnicas operatorias precisas requeridas para Ia soluciÃ³ de1 mismo, puesto que Io que se 
pretende es el paso desde e1 conocimiento a su utilizaciÃ³ prictica (Blanco, 1993, pp. 43-44). 

Referencias 

Abrantes, P., Leal, y Veloso, (1994). Pode haver um currÃ­cul centrado na resoluÃ§Ã£o problemas. 
En D. Fernandes, A. Borralho, A. y G. Amaro (Eds.) ResoluÃ§Ã de problemas: Processos 
cognitivos, concepÃ§Ãµ de professores e desenvolvimento curricular (pp. 239-252). Lisboa. 
Instituto de InovaÃ§Ã Educacional. 

Ball, D. L. y Wilson, S. (1990). Kmwing the subject and learning to teach i?: Examining 
asswnptions about becoming a mathematics teacher. Research Report. N.C. R.T.E. 

Blanco, L. J. (1993). Consideraciones elementales sobre resoluci-n de problemas. Badajoz: 
Univkrsitas. 

Blanco, L. J. (1995). La investigaciÃ³ sobre Ia educaciÃ³ de Ias MatemÃ¡tica en Espana. En Acto' 
dei VSeminario de InvestigaÃ§Ã em EducaÃ§Ã Matema'tica (pp. 17-34). Lisboa: AssociaÃ§Ã de 
Professores de MatemÃ¡tica 

Blanco, L. J. (1996a). ResoluciÃ³ de problemas aritm6ticos y formaciÃ³ prÃ¡cticad 10s maestros. 
EducaciÃ³ Matema'tica ,8(1). 

Blanco, L. J. (1996b). Aprender a enseÃ­ia Geometria. Una experiencia en Ia formaciÃ dei 
profesorado de Primaria. EpsilÃ³n, 34.. 

Blanco, L., Mellado, V. y Ruiz, C. (1995). Conocimiento didÃ¡ctic dei contenido de ciencias y 
matemiticas y formaciÃ³ de profesores. Revista de Educacion., 307,427-446. 

Borko, H. et ai. (1992). LeanÅ¸n to teach hard mathematics: do novice teachers and their 
instructors give up too easily? Joumal for Researchin Mathematics Education., 23(3), 194- 
222. 

Bromme, R. (1994): Beyond subject matter: a psychological topology of teachers' profesional 
knowledge. En Biehler, R y otros: Didactics of mathernatics a scientifie discipline (pp. 73-88). 
Dordrecht: Kluwer. 

Brown, y Borko, (1992). Becoming a mathematics teacher. En D.A. Grouws (Ed): Handbookoj 
research on mathematics teaching and learning. (pp. 209-239). New York: Macmillan 
Publishing Company. 

Cooney, T. J. (1985). A beginning teacher's view of problem solving. J o m l  for Research in 
Mathematics Education, 16(5), 324-336. 

Quadrante, Vol. 6 ,  No 2, 1997 



Fernandes, D. y Vale, I. (1994). C o n c e m s  e pricticas de dois jovens professores perante a 
resolugo de problemas. En D. Fernandes, A. Borralho, A. y G. Amaro (Eds.) Resolq'o de 
problemas: Processos cognitivos, concepÃ§Ãµ de professores e desenvolvimento curricular 
(pp. 145-168). Lisboa. Instituto de Inovago Educacional. 

Gaulin. C. (1986). Tendencias actuales en laensefianza de Ias Matemiticas I. NÃºmeros 14,ll-18. 
Hewson y Hewson, (1989). Analysis and use a taskfor identifyng conceptions of teaching science. 

Journal of Education for Teaching, 15(3). 191-209. 
Lappan, G. y Theule-Lubienski, S. (1994). Training teachers or educating professiÃ³nal What are 

the issues and how are they being resolved? En Robitaille, D.F. et ai. Selected lecturesfrom of 
the 7th Internatwnal Congress on Mathematical Education (pp. 249-261). Sainte-Foy, CanadÃ¡ 
Les Presses de L'Universitk Laval. 

Livingston, C. y Borko. H. (1989). Expert-novicedifferencesin teaching: acognitiveanalysisand 
implications for teacher education. Journal of Teacher Education, 30(4), 3643. 

Llinares, S. (1994a). El profesor de MatemÃ¡ticas Conocimiento base para Ia ensefianza y 
desarrollo profesional. En L.A. SantalÃ y otros.: Lu enseEanza de Ias MatemÃ¡tica en Ia 
educacwn intermedia (pp. 296-337). Madrid: Riaip. 

Llinares, S. (1994b). E1 estudio de casos como una aproximaciÃ³ metodolÃ³gic ai proceso de 
aprender a ensefiar matemiticas. En L. Blanco, y L. Casas (Coord.) Aprendizaje y ense ihza  
de Ias MatemÃ¡ticas (pp. 252-278). Badajoz: SEEM. 

M.E.C. (1992). EducaciÃ³ Primaria. MatemÃ¡ticas Madrid. 
N.C.T.M. (1991a) Curriculurn standards for school mathernalics. Reston, VA: NCTM. 
N.C.T.M. (1991b) Professional standards for teaching mathematics , Reston, VA: NCTM. 
Ponte, J. P. (1992). ConcepÃ§Ãµ dos professores de Maternitica e processos de formqÃ£o En M. 

Brown, D. Fernandes, J. F. Matos, y J. P. Ponte (Eds.) Educq'o Matem'tica (pp. 185-239). 
Lisboa: I.I.E. 

Ponte, J. P. y Canavarro, A. (1994): A resolugo de problemas nas concepÃ§Ãµ e praticas dos 
profesores. En D. Fernandes, A. Borralho, A. y G. Amaro (Eds.) Resolq'o de problemas: 
Processos cognitivos, concepÃ§Ãµ deprofessores e desenvolvimento curricular (pp. 197-21 1). 
Lisboa: Instituto de InovaqÃ£ Educacional. 

Schoenfeld, A. H. (1985). Ideas y tendencias en Ia resoluciÃ³ de problemas. EnLa ensef'aiza de 
Ia Matem'tica a debate (pp. 25-30). Madrid: MEC. 

Schroeder, T. y Lester, F. (1989). Developing understanding in mathematics via problem solving. 
En N.C.T.M. NewDirections forElementar/SchoolMathematics. 1989 Yearbook. (pp.31-42). 
Reston, Virginia: NCTM. 

Shulman, L.S. (1993). Renewing the pedagogy of teacher education: The impact of subject- 
specific conceptionsof teaching. EnMontero y Vez: LosdidÃ¡ctu-asespec'ficase lafonnaciÃ³ 
delprofesorado (pp. 53-69). Santiago: TÃ³rculo 

Tarnir.P. (1991). Profesionai and personal knowledge of teachers andteacher educators. Teuching 
and Teacher Education, 7(3), 263-268. 

Thompson, A. (1992): Teachers' beliefs and conceptions: A synthesis of the research. En D. A. 
Grouws (Ed): Handbook of research on Mathemtics teaching and leaming. (pp. 127-146). 
New York: Macmillan Publishing Company. 

Quadrante, Vol. 6, No 2, 1997 



Lorenzo .i. Blanco, Dpto. de Dtca. de Ias Ciencias Experimentales y de Ias MatemÃ¡ticas Facultad 
de E d u c d n ,  Universidoade Extremadura, 06071 - BADAJOZ, Espanha. EndereÃ§ electrÃ³nico 
Ijblanco@grn.es. 

RESUMEN. En nuestra lima de trabajo consideramos dos aspectos. En primer lugar, 
asumimos que e1 "Conocimiento DidÃ¡ctic de1 Contenido" y e1 desarrollo de Ia capacidad de 
"Razonamiento PedagÃ³gico son elementos bÃ¡sico para Ia formacwn de 10s fuiuros profesores. 
En segundo lugar, consideramos que Ia formaciÃ³ inicial de 10s profesores es un lugar esencial 
que permitirÃ que Ia resoluciÃ³ de problema pueda concretarse como orientaciÃ³ curricular en 
e1 futuro. Temendo en cuenta 10 anterior hemos disenado unapropuesta para Ia FormaciÃ³ de tos 
Profesores de Primaria, donde e1 primer paso es Ia descripciÃ³ de Ias concepciones y creencias 
de tos Estudiantespara Profesores sobre Ia resolucwn de problemas y su comparacwn con Ias 
orientaciones de tos estÃ¡ndare curriculares sobre e1 mismo tema. Esta Ãºltim relaci-n es 
ampliamente desarrollado en e1 artÃ­cul presentado. 

SUMMARY. Our Une of work considers two components. First, we assumed that Pedagogical 
Content Knowledge and the Pedagogical Reasoning capacity are basic elements in teacher 
educatwn. Second, we regard initial mathernatics teacher educatwn as the essential place to 
introduce the new ides about problem solving for future curricular development. With these two 
components inmind, we have designed aproposal for aprirnav teacher education. Thefirststage 
is to describe the conceptwns and beliefs ofprospective Teachers about problem solving and to 
compare them with the standarÃ¡ curricular orientation. The present work deals especially with 
this later aspect. 
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