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Resumen

Analizamos el papel de la resolucion de problemadase de matematica desde
la perspectiva docente asi como también los canthaites para la gestion
docente de la utilizacion de situaciones-probletniavées de cuestionarios y
entrevistas a docentes semi-dirigidas cuyo andigigori incluimos, mostramos
gue el sistema estudiado (el primer ciclo de la@lscsecundaria de una pequefia
ciudad canadiense), se encuentra en equilibriredasidad de dar seguridad a los
alumnos, de homogeneizar los procedimientos dal del sostener el trabajo de
los alumnos mas flojos y de responder a las evi@oes ministeriales, comanda
las decisiones didacticas de los docentes en dgttagmde una produccion
matematica exploradora y creativa.

Palabras clave didactica de la matematica, resolucion de praematematicos,
situacion-problema, gestion docente, investiganiérpretativa/cualitativa.

Introduccién

Esta comunicacion forma parte de un proyecto desinyacion en colaboracion entre dos
investigadoras en didactica de la matemética @loaj;gmos en Argentina y Canada. Con el
proposito de analizar, en primer lugar, el papdbdesolucion de problemas en clase de
matematica desde la perspectiva docente y masifispeente los condicionantes para la
gestion docente de la utilizacion de situacionediema, hemos elaborado un cuestionario y lo
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hemos distribuido entre docentes en ejercicio delidbano bonaerense en Argentina y de una
ciudad de la provincia de Quebec en Canada. A posténemos realizado entrevistas semi-
dirigidas para comprender mejor algunas de lasiesstps recibidas.

Comenzaremos por posicionarnos desde el puntcstietedrico y metodoldgico, para
continuar por el andlisis del cuestionario y de eltsevistas que elegimos para esta
comunicacion al CIEAM; terminaremos compartiendguabs conclusiones que nos parecen de
interés didactico.

Marco de referencia

Partiendo de nuestro interés por conocer de qué acehsefianza aborda la actividad de
resolucion de problemas en las clases de matena&#icavel secundario, encontramos que esta
actividad forma parte de muchos disefios curricslaiguiendo dos grandes objetivos:
desarrollar el aprendizaje de matematica mediantesblucion de problemas y también
desarrollar el aprendizaje de procesos de resolutg@roblemas, como un objetivo en si mismo
(Fagnant y Vlassis, 2010). Es el caso del disefiicalar quebequense (PFEQ: Programme de
formation de I'école québécoise, MELS 2006 et 2@fui8 incluye la resolucion de problemas
como una competencia transversal a la formacidolasg que la desarrolla particularmente
para los niveles primario y secundario en los cégstdedicados a la matematica. En efecto, los
programas de matematica de la escuela se basadesagollo de tresompetenciade las
cuales una es l@solucién de situaciones-problemas matematilassotras dos saesplegar
un razonamiento matematigaomunicar utilizando un lenguaje matemati&m un articulo
reciente, Lajoie et Bednarz (2012) ilustran la een de la resolucion de problemas en los
programas y documentos pedagdgicos de Quebec dHifoss cien afios. Las autoras sefialan
gue los problemas fueron concebidos durante muehgpbd con el doble objetivo de aplicar
conceptos y desarrollar el razonamiento, mediamte@ados cortos, centrados en cuestiones de
la vida cotidiana y graduados en dificultad. Lgseesalistas Lajoie et Bednarz muestran que a lo
largo de los afios, el rol de la resolucion de molals se ha ampliado, pasandoad®nary
aplicar nociones matematicasdesarrollar habilidades intelectuales, reinvertoreocimientos y
construir nociones nuevaks a partir de los afios 80 que se admite que Unegona pueda ser
ubicado al principio, durante o al final de unadaai de ensefianza.

Ciertamente, la forma en la que un sujeto - quagetes un problema y que esta
aprendiendo matematica - pone en juego las nocioagsmaticas inherentes al mismo, puede
variar dependiendo de la relacién de ese sujetdecdisciplina y del momento en que los
problemas entran en su esfera de actividad. L@tiid dan cuenta de estas diferencias cuando
distinguen tipos de problemas para la ensefiana#(B&kimova, citando a Charnay Mante,
pag. 34, la traduccion es nuestra):

— “situaciones-problema” (problemas destinados enchaa los alumnos en la construccion de
nuevos conocimientos)

— “problemas de reutilizacién” o “de aplicacion” (mblemas destinados a dar lugar a que los
alumnos utilicen conocimientos ya adquiridos)

—“problemas de transferencia” (problemas destinadodar lugar a que los alumnos extiendan el
campo de utilizacién de una nocién ya estudiada)

— “problemas integradores o de sintesis” (problemaés complejos en los que los alumnos deben
usar de manera conjunta varias categorias de can@gitos)
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— “problemas de evaluacion” (problemas cuyo objetés permitir al docente y a los alumnos
hacer un balance sobre el modo en el que los corientos son dominados)

— “problemas abiertos” (problemas destinados a poados alumnos en situacion de basqueda y
de desarrollo de competencias del orden metodabdgic

En los manuales escolares quebequenses otro tjpmblema se suma a los anteriores:
“problemas motivadores”. Ubicados habitualmenterizicipio de un capitulo, tocan las
nociones que seran presentadas en las paginasmdéguiLos alumnos no estan en general en
condiciones de resolverlos ni de intentar estrategarciales de resolucion en esa etapa inicial.
Esos problemas tienen la funcion de motivar a lle®@os a querer avanzar en la lectura o el
tratamiento de los temas que seguiran; sin embard® mayoria de los casos, la relacion con el
tema que sigue es solamente perceptible paradegiejquien ya domina el tema.
Frecuentemente esos problemas son presentadds bajicasituacion-problemédo cual
genera confusiones. Boublil-Ekimova (2010) sefialmuchos de los problemas presentados
bajo el titulo de situacion-problema en los maraigleebequenses no constituyen lo que se
conoce como situacion-problema para la Teoria Wa&ones Didacticas (Brousseau, 1998). La
lectura de autores que se posicionan adhiriendteat@oria nos permite seleccionar distintos
criterios para identificar a las situaciones-praidesn ese marco. Para Guy Brousseau, la
necesidad de dar sentido a los saberes que seaareséfe del docente elegir problemas (en el
sentido comun de la palabra) que permitirdn al aluentrar en una situacion, utilizar su propio
repertorio o sistema de conocimientos y modificddananera autbnoma y personal en funcion
de la situacion y no del deseo del docente (Braussi994). Para que esa situacion sea una
situacion de aprendizaje es necesario que la rstpimngcial del alumno al problema planteado
no sea la que se desea ensefarle y que permiteralcautilizar estrategias de base y
conocimientos de los que dispone. Cuando estaegfiaesulta insuficiente, el alumno es
llevado a modificar su sistema de conocimientos(Bseau, 1994). Boublil-Ekimova (2010)
menciona que una situacién—problema es un probdgraiene el objetivo de producir un
aprendizaje. Esta autora muestra que a vecegitomtsproblemay situacion-problemaon
utilizados indistintamente, por ejemplo ella meneigue lo que Vergnaud (1991, citado por
Boublil-Ekimova, 2010) describe como situacion-peota coincide con las descripciones que
hacen Brun (1997) y Ragot (1991) de problema. Pargnaud (1991) una situacion-problema
se caracteriza por la ausencia de un esquemataeitato “listo para ser utilizado” en la
resolucion. Sin embargo, la ausencia de esquestas para usar no alcanza para que un
problema adopte la forma de situacion-problemaprEsiso también que el problema presentado
esté al alcance de los alumnos. Esto significaolmue resulte comprensible sino que también
sea posible para el alumno pensar en estrategicialpa o totales de resolucion del mismo a
partir de recortes del propio problema o de singaldiones del mismo eventualmente. De este
modo el alumno podra acercarse a nociones matesasieguramente en forma contextualizada,
al producir estas estrategias parciales. No olestargosibilidad -por parte del alumno - de
producir algunas ideas parciales para abordaioblgma - tales como hipétesis o conjeturas - se
espera que la situacion plantee al alumno un enggreaolver (Astolfi, 1993). Para el MELS
(Ministerio de educacion de la provincia de Quelexsituaciones-problema deben suscitar un
conflicto cognitivo o una necesidad de resolucMELS, 2007). Astolfi enfatiza la necesidad de
procurar un equilibrio entre la resistencia queegarl obstaculo al que se enfrentaran los
alumnos que no disponen de las nociones matematicaggo y la devolucion que el docente
necesita se produzca para que los alumnos tongnl@ema como propio y se encaminen hacia
su resolucion lo que derivara en una produccidreldeiones en contexto. Mucho antes Charlot
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(1976, citado por Pallascio, 2005) afirmaba quepetndizaje mediante la resolucion de
situaciones-problema invierte los dos momentosmané de la ensefianza tradicional: el
problema precede a la presentacion de las nocoureeseran puestas en juego durante la
elaboracion de una solucion, en lugar de ser ubieéfinal. Esta inversion de momentos
favorece la produccion de una variedad de estestets los alumnos y el desarrollo de su
capacidad de descubrimiento y exploracion; Palla@05) afirma entonces que resolver una
situacion-problema es una actividad de produccioa gle reproduccién. Sadovsky estudia
condiciones para que en una clase los alumnos ps#darse en el rol de productores de
conocimiento matematico (Sadovsky, 2005). Por lamlo Vlassis (2001) recalca que una
situacion-problema no se define solamente potlaaion (el problema) sino también por la
manera en la que el docente explota esa situdegha.autora retiene tres elementos que
considera fundamentales en la definicion de loeguena situacion-problema: primeramente, y
aunque parezca redundante, resulta necesario glamteerdadero problema (en el sentido de
plantear un desafio intelectual), en segundo lageptar que los problemas deben estar anclados
en las nociones a ensefar y que eso no es sieogbdepde ser realizado en contextos de la vida
cotidiana y la tercera caracteristica es que lapnes a ensefiar sean herramientas necesarias
adaptadas al problema.

Esto muestra que en referencia a la conceptuaizatg la nocion de situacion-problema
hay puntos de encuentro y de divergencia entranttistautores como los mencionados. En
funcion de nuestros intereses de investigaciol gue sigue de esta comunicacion nos
referiremos a una situacion-problema como un proalgue tiene por intencién hacer aprender
una nueva nocion para el cual esa nocion es néesardonde se haga presente un desafio
intelectual o un conflicto cognitivo, que poseacontexto extra o intramatematico de modo que
permita al alumno formular relaciones mateméaticesnstatarlas (o confrontarlas) para poder
avanzar. Estos requerimientos se ubican en tegsérespera que la situacion-problema los
sostenga en equilibrio.

No podemos dejar de mencionar que este escenace allbs docentes en un lugar de
incertidumbre. La falta de tiempo, la selecciériaiaas que podrian ser trabajados mediante la
resolucion de situaciones-problema, la poca cosdiae los docentes en que los alumnos podran
trabajar en esta modalidad, la complejidad queigag@l trabajo en pequefios equipos en la clase
son algunos de los puntos mencionados por los texceamo principales trabas para desarrollar
este tipo de trabajo (Vlassis, 2001). Es ciertora@eque la clase se torna mas incierta en
términos de lo que en ella va a ocurrir: por urojdd variedad posible de resoluciones requiere
del docente un conocimiento muy profundo de lasomes en juego, por otro lado, el docente
deberé partir de estas resoluciones contextuabzaagarsonales para generar la reflexion
necesaria que permita descontextualizarlos loexige de su parte una toma de decisiones
permanente. Finalmente, los manuales de los qpertks los docentes no estan
mayoritariamente escritos de manera de favorecaptendizaje por medio de la resolucién de
situaciones-problema.

Metodologia y andlisis a priori

Nos ubicamos en un tipo de investigacion « intégpire /cualitativa ». ¢, Cuales son
algunas marcas de este paradigma en nuestra ga@sti? : en primer lugar no se trata de
conocer una realidad externa a nosotros mismoggsi@@maginamos una realidad que esta en
proceso de construccion, por otra parte se busogremder mejor un aspecto de la vida
cotidiana para eventualmente actuar sobre elagdgpta una perspectiva interactiva y
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finalmente los resultados obtenidos estan enrasgzadaina cultura, en un contexto, en una
temporalidad (Karsenti y Savoie-Zajc, 2000).

A través de esta investigacion buscamos conocguéenanera los docentes trabajan la
resolucion de problemas en clase de matematicapraéisamente si utilizan en clase
situaciones-problema en el sentido que hemos nregmbioen el marco de referencia y por qué
las utilizan o no. Con ese objetivo hemos buscadagar: qué papeles atribuyen a la resolucion
de problemas en clase, cémo realizan la gesti@u déase cuando se trabaja en resolucion de
problemas, en qué medida utilizan la resolucioprdblemas como un medio para construir
nuevos conocimientos y cuales son, en su opiradnyéntajas y los inconvenientes de trabajar
en clase con la resolucién de problemas. Pararlogramos confeccionado un cuestionario
dirigido a docentes, desarrollado en dos partesa Brimera, los docentes eligen un problema
gue ya han utilizado previamente en sus clasesppnelen a ciertas preguntas formuladas en
dialogo con ese problema. En la segunda, respantiEEnmismas preguntas pero esta vez sobre
un problema propuesto por nosotras (un problemsgaenpara potencialmente construir la
nocién de funcion lineal) que analizaremos un poés adelante. Las preguntas para ambos
problemas estan ordenadas tematicamente en clagueeb: acerca del problema, de las
estrategias de los alumnos, de la gestion de gldsdas razones que llevaron al docente a elegir
ese problema.

En el primer bloque, dos preguntas fueron redastadpecialmente para indagar si el
docente considera que es posible construir uroai@mocimiento a partir de la resolucion de
problemas; siendo la primeraqué nociones matematicas estan involucradas erpesblema?

y la segunda:@é nociones matematicas deberian ser ya domimadasocidas por los
alumnos para poder abordar el problemia&s similitudes o diferencias entre las respuestas
estas dos preguntas nos permiten avanzar en nirggacion, ya que si el conocimiento que
debe ponerse en juego para resolver un probleraalisgonible para quien lo resuelve, no hay
forma de construirlo. Una tercera pregunta conyeba confirmar lo respondido en las dos
anterioresg considera que este problema contribuye al aprafelide una nueva nocién? Si su
respuesta es afirmativa le pedimos que nos indigdéseria esa nueva nociéon y por qué usted
considera estd-inalmente, las respuestas que los docentes dsEsargsmas preguntas pero
ahora respecto del problema propuesto por nosoebpermiten avanzar en el mismo sentido,
pues este problema puede funcionar como una Stupcoblema.

La intencion del segundo bloque es conocer, pdadm el posicionamiento del docente
frente a la posibilidad de que sus alumnos seatfuptores de conocimiento matemaético (en el
sentido de Pallascio (2005) y de Sadovsky (200Qué procedimientos, qué formas de
resolucion y/o qué relaciones o ideas usted esgeeasus alumnos produzcan/pongan en juego
para iniciar la resolucion del problema¥y por otro, las anticipaciones que él hace sebre
problema y los posibles escenarios en su clg@eé dificultades usted anticipa que sus alumnos
afrontaran? ¢De qué manera considera que se podwigerar las dificultades que usted
menciona en el punto anterigr?

Las preguntas del tercer bloque buscan informasabee el rol que el docente atribuye a
las interacciones en clasgRrefiere usted una resolucién individual, en equipcon toda la
clase? ¢ Considera la opcién de dejar un tiempo mataabajo individual seguido del trabajo
en pequefios grupos? Si es asi le pedimos que ecs@ias razones que lo motiygnqué
gestion de la diversidad conciggComo se lleva a cabo la correccion del probler8a@l
problema admite diversas estrategias de resolu@énmo gestiona usted esta diversidad?
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Las preguntas del cuarto blogue tienden a comgdktiaformacion de los otros bloques,
en caso que eso fuera necesario. El hecho de mopbdocente responder sobre un problema
de su eleccion da lugar a desplegar su experie@lzieamente el docente tendrd mas material
para compartir respecto de las preguntas del tgrcearto bloque para su problema que para el
problema propuesto por nosotras.

El problema que presentamos a los docentes, egleda parte del cuestionario, es un
problema que -desde nuestra perspectiva- estangiictmes de funcionar como situacion-
problema. El enunciado del problema es el siguiente

El problema del barril

En un laboratorio de quimica, hay un barril con ucepacidad de 20 litros que se utiliza para
conservar una sustancia. Esta sustancia es sietapresma. A medida que el barril se va
llenando se van tomando los siguientes datos sallpeso del barril:

Cantidad de sustancia (en litros) 1 2 4

Peso del barril (en kilogramos) 8,83,523,5

a) ¢, Qué peso tendra el barril cuando contiene 3 litlessustancia?

b) ¢ Qué peso tendré el barril estando vacio?

c) ¢,Cual seré el peso maximo del barril? ¢por quée?

d) Encontrar el peso del barril cuando contiene 7 y1T3 litros de sustancia.

e) Encontrar una regla de correspondencia que permiigener el peso del barril en funcion
de los litros de sustancia que contiene.

f) ¢Cudl seria segun tu opinion, el interés de teakregla de correspondencia? Inventa una
pregunta en la cual la regla resulta necesaria ppoaler dar una respuesta.

Como ya hemos sefialado, una situacion-problemarsgittiye alrededor de un desafio
intelectual. Esto nos lleva a afirmar en primestancia que es necesario que los alumnos no
hayan abordado el estudio de la funcion lineal pasaeste problema pueda pensarse como una
situacion-problema. Una vez mas, el problema remastituye como tal aislado del sujeto que lo
tiene que enfrentar.

Los alumnos de mas de 12 afios (y algunos mas pesjtefibién) dominan la idea de que
el volumen de liquido es proporcional a su pess:liims de agua pesan el doble que un litro,
por ejemplo. El contexto requerira que pongan egqguesta idea para considerar la cuestion del
peso del barril. Por otra parte, el problema esprensible sin la presencia de nociones
matematicas en juego: la escena de un barril querspleta con un liquido y cambia de peso en
la medida que cambia la cantidad de liquido quegas® apela a nociones matematicas.

La tabla permite que los alumnos elaboren conjstyigue las analicen a la luz de los
datos que disponen: evidentemente el peso del barcambia en forma proporcional al liquido
gue tiene ya que la tabla muestra que el pesoa®iittbs no es el doble que el peso con un litro
y que el de cuatro tampoco es el doble que el deNitw obstante, resulta esperable que algun
alumno sume los valores del peso del barril pardéneny dos litros para obtener el peso del
barril con tres libros. Esta estrategia podra bggtada ya que no funciona sumar dos veces el
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peso de dos litros para obtener el de cuatro. Estasideraciones podran dar lugar a que se
considere la resta del peso del barril cuando tkersditros y del peso cuando tiene un litro para
conocer “cudl es el aporte -en peso- de un littdigieido”. Consideramos que es entonces
donde se pondra en juego una forma contextualidadiaidea de pendiente. Sera éste un
contexto a evocar a la hora de introducir estadmoen otro momento.

Este aporte de un litro en el peso del barril peérautilizado -por medio de una operacion
de resta- para conocer el peso del barril vacibnid@mo modo, por medio de sumas reiteradas
(sumas que se aplicaran al peso del barril coitrai $e podra conocer el peso del barril para
los distintos contenidos en volumen que se les pide alumnos. El peso del barril vacio
permitira hablar mas adelante, en otro momenta @asefianza, de la ordenada al origen y las
sumas reiteradas, o multiplos del peso de un“Birobarril”, serdn un contexto que abonara a la
idea de pendiente.

Este analisis parcial del problema nos permiteidenar como posible que:

a) los alumnos produzcan soluciones parciales o wtieproblema,

b) la validacion de las producciones sea interna dldlpma y por lo tanto pueda estar a
cargo de los alumnos,

c) la produccion de soluciones invita a la producclérconjeturas ligadas al contexto tales
como ¢ sera cierto que ante una medida de volumiguigo cualquiera estamos en
condiciones de encontrar su peso conociendo singplenel peso del barril vacio? Estas
conjeturas se iran despegando del contexto porontiedia gestion del docente y daran
lugar a la construccion de la nocion matematicludeion lineal.

Es por eso que este problema puede, para noss#ragijlizado como una situacion-
problema.

El cuestionario fue respondido por todos los da®(dalvo uno) del primer ciclo del
secundario (1er y 2do afio) de una ciudad canaddémnatededor de 50.000 habitantes. La
cantidad de cuestionarios facilitd el tratamierddnformético de los mismos. Posteriormente al
cuestionario hemos entrevistado a todos los dosejte o respondieron. Las entrevistas fueron
semi-dirigidas. Ademas de profundizar y aclararéspuestas volcadas a los cuestionarios, uno
de los objetivos comunes a todas las entrevistdizadas fue saber si el problema elegido por
los docentes resulta representativo del tipo dmjoaque ellos llevan a cabo en resolucion de
problemas en sus clases.

Analisis y resultados

Deciamos que buscamos conocer de qué manera lestésdtrabajan la resolucion de
(situaciones-) problemas en clase de mateméaticaobljjunto de hallazgos es el resultado de la
compilacion y el analisis de los cuestionariossyfdasteriores entrevistas; elegimos tres de ellos
y los presentamos a continuacion bajo la formaefedfirmaciones:

Primera afirmacionilos problemas viven en la clase como problemagplieagion y de
evaluacion, no como situacion-problema.

Segunda afirmaciorel trabajo de resolucion de problemas en claseadza en un primer
momento de forma individual, y es seguido de lagmeacion por parte del docente de una
solucion correcta al conjunto de la clase; de estéo las interacciones sociales no estan
presentes en la fase de resolucién de los probjejuadando reservadas a las instancias de
correccion y de presentacion de las actividadeslezar.
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Tercera afirmaciénla resolucién de problemas en clase tiene unadarailicional: la de
presentar a los alumnos e institucionalizar fordebacer destinadas a homogeneizar los
métodos de trabajo de los alumnos.

Frente a esta descripcion de la realidad que hebservado nos preguntamos: ¢ por qué,
en un sistema escolar que promueve desde su diggitular la resolucion de situaciones-
problema, parece no haber lugar para ese tipoatiqas?

En lo que sigue, tomaremos como fuente una dentesvéstas semi-dirigidas realizada a
dos docentes de un mismo establecimiento parardéaay dar sustento a estas afirmaciones y
aportar a la comprension acerca de la forma enddas situaciones-problema encuentran su
lugar en la ensefianza. Los docentes de este ditéio clases en el mismo afo y respondieron
en forma conjunta el cuestionario eligiendo pdiawe problema que utilizan frecuentemente
en situacion de evaluacién. Este hecho, la elea®dmn problema de evaluacion para responder
al pedido de un problema frecuentemente utilizadol@&se, se repitio en todos los cuestionarios
de esta ciudad de Quebec salvo uno (donde se propysroblema de fin de capitulo). En
nuestra mirada esto nos muestra un cierto positi@mio de parte de los docentes, quienes
eligen la situacion de evaluacion para hacer refésea su proyecto de ensefianza (aun cuando
muchas de las preguntas del cuestionario no podéponderse con un problema desarrollado
durante una evaluacién). Explicamos a los docapiegara nuestro propdsito de investigacion
buscdbamos un problema que ellos trabajasen &) obasbimos de este modo un segundo
problema que presentamos a continuacion. El prabkiegido, de fin de capitulo, se resuelve
planteando una ecuacién algebraica de primer grado:

15. BASKETBALL En 2005, Yao Ming était le plus grand joueur
de basketball évoluant dans la NBA. Sa taille est toutefois
inférieure a celle de Robert Wadlow, I’'homme le plus grand
que I'on connaisse. Détermine la taille de chacun de ces deux
hommes sachant que I'on peut obtenir celle de Robert Wadlow
de I'une ou l'autre des facons suivantes : k
e en retranchant 1,8 m du double de la taille de Yao Ming; Robert Wadlow

e en ajoutant 3,18 m a la taille de Yao Ming puis en divisant (1918-1240) |
cette somme par 2. -l

Figura 1.Un problema elegido por los docentgknual Panoramath, B, vol 2, pagina 23.

[BASKETBALL En 2005, Yao Ming era el jugador de étistl mas alto de la NBA. Su altura era, de
todos modos, menor que la de Robert Wadlow, el rombs alto de la historia. Determina la altura de
cada uno de estos dos hombres sabiendo que se phieser la altura de Robert Wadlow de dos
maneras:

- restando 1,8 m del doble de la altura de Yao Ming
- sumando 3,18 m a la altura de Yao Ming y dividepor dos esa suma.]

El problema pertenece a uno de los tres manuatebaqgos por el ministerio de educacion
de la provincia de Quebec para la escuela secandas docentes utilizan este problema al final
de un recorrido hecho en el temegolucién de ecuaciones de primer graborrante la
entrevista compartieron con nosotros la organized#la ensefianza de este tema. La
transcribimos a continuacion en el orden en elrpsefue presentada:
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- Resolucion de ecuaciones denominadas “simplestifdeax+ b= c). Para resolver estas
ecuaciones consideran tres métodos explicadosmearalal: ensayo y error, el método de
operaciones inversas Yy, por ultimo, el método debemiento. Ninguno de estos tres
métodos alude explicitamente a la busqueda de ieceacequivalentes para encontrar
soluciones.

- Inclusion de problemas con enunciado para ser nzadels por medio de una ecuacion
simple. Los docentes hacen énfasis en la necedaegtorrer cinco etapas para la
resolucion, a saber: identificacion de la variabtepado de la ecuacion, resolucion de la
ecuacion simple, obtencion de una solucion, vediian de la solucion.

- Presentacién de las ecuaciones denominadas “balgaza b= cx+ d)
descontextualizadas.

- Inclusion de problemas con enunciado que puederlmacse por una ecuaciéon de tipo
“balanza”’. La resolucién de estos problemas redpstainco etapas mencionadas
anteriormente.

Por ultimo, los docentes manifiestan que en lakiaggnes piden explicitamente que las
cinco etapas sean utilizadas.

La organizacion que estos docentes eligen marcaanm@epcion sobre el conocimiento
matematico y su ensefianza: las nociones matemaéqasgeden presentar en un recorrido que va
de lo simple a lo complejo por etapas. El primartacto con las nociones matematicas ocurre en
la clase en forma descontextualizada y luego loBlpmas se ocupan de conectar estas nociones
con la vida cotidiana. Los problemas son una opattd en estas clases de justificar la
presencia de ciertos objetos matematicos. Los desemanifiestan que para ellos resulta
inalcanzable una propuesta de trabajo con problelgjasdo a sus alumnos el espacio necesario
y la libertad de accion conveniente. IgualmentBaka que es la falta de tiempo la que los
obliga a abordar en primer lugar la teoria.

Este posicionamiento se refuerza en la medidaagiédcentes consideran que el
problema del barriles muy complejo para dar inicio a la ensefianZardgdn lineal. Solo le
darian lugar como un problema de sintesis o dealale aprendizajes sobre el tema de férmulas
con numeros naturales que corresponde a ler aeaseidario ya que fue éste el tema que
ellos identificaron en juego en este problema. Pesdperspectiva, el hecho de presentar la
tabla de valores con 1, 2 y 4 litros no es favaasiendo preferible el uso de 1, 2 y 3 litros.
Intentan, de este modo, evitar todo salto o diém)lasi como también cualquier error. Sus
alumnos, por su parte, saben que se espera daeellms a una regla de tipean+b y tienen
métodos de trabajo para encontrar los paramatyds El problema demanda, seguin su punto de
vista,demasiad@ntes de poder resolverlo completamente, y poragsm lo ubicarian como un
problema de fin de capitulo o de sintesis. Estosedala que, bajo esta concepcion de
ensefianza, para resolver un problema hay que dalagtemano como hacerlo. La posibilidad
de utilizar este problema como una situacion-problesto es, como un problema para explorar,
producir conjeturas, ensayar y descartar soluciaieBo de otro modo, la posibilidad de usar
este problema para aprender) queda afuera dedamep.

Estas consideraciones han dado lugar a afirmarieeplugar que los problemas viven en
clase como problemas de aplicacion y de evalugcimcomo situaciones-problema.
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En relacion con el lugar que los docentes atribwaykas interacciones sociales, las
preguntas del tercer bloque del cuestionario fuar@oportunidad para avanzar, ya durante la
entrevista, en los escenarios de clase que lostgsceonsideran productivos. Los docentes
coinciden en el potencial de la comunicacion deodas por parte del propio docente sobre todo
teniendo presente a los alumnos mas flojos, ydagoemunicacion de las etapas mencionadas
garantiza -segun su punto de vista- un piso ddaunm y ofrece contencion y ayuda. Por el
contrario, cuando en la clase se sociabilizan losgalimientos de los alumnos mas capaces los
alumnos menos avanzados perderian su norte. Easesteario la discusion colectiva es vista
COMO una amenaza antes que como una oportunidad.

En tanto que la mencion a la necesidad de cuilter @umnos mas flojos fue realizada por
todos los docentes de esta ciudad de Quebec,estogp de procedimientos incorrectos
sefialados durante la administracion del cuestioriaei de pequefia cuantia en cada uno de los
problemas propuestos por ellos mismos. Nos pargeesto da sustento a nuestra descripcion de
una clase en la cual los procedimientos y las ferdearesolucion de problemas, se comunican.
Durante las entrevistas confirmamos que los dosargaitilizan en forma habitual un analisis de
procedimientos de sus alumnos en forma colectiv@ooana estrategia que permita poner en
evidencia las logicas que subyacen a los erropgeducir formas superadoras con sus alumnos.

Volviendo a la entrevista, los docentes manifestatoa razdn para no propiciar una
actividad de resolucion de problemas al comenzauwso o al abordar una nueva nocioén:
muchos alumnos no van a trabajar esperando el ntoragergue el docente explique el problema
a posteriori. Interpretamos que el contrato didaatistablecido resulta inamovible.

Creemos que estas consideraciones justifican mussgunda afirmacién sobre el papel
reducido que ocupan las interacciones socialesa elase.

En un contexto en el que los docentes preparaa alsmnos para una evaluacion
ministerial la homogeneizacidn de gestos, proceditos y formas de trabajo es bienvenida. Los
docentes dan a todos herramientas de cOmo progedés resulta operativo para una evaluacion
provincial que organiza el propio ministerio de eattion asegurando buenos resultados. La
cuestion del tiempo también es sefialada, por dosiea: por una parte, el tiempo -para ellos
enorme- que llevaria introducir las nociones pagiones-problema y por otra, la presion que
sienten por el hecho de deber formar a los alurpacsrendir el examen ministerial (examen
gue rinden todos los alumnos de 2do afo de lame@)i Entendemos que el accionar de los
docentes responde a la necesidad, por una pameamtener en juego a los alumnos mas flojos y
por otra, de asegurarse hatladolos temas que entraran en el examen.

De este modo concluimos acerca de nuestra terfteraeion: la aplicacion de un método
(como la resolucién en cinco etapas) busca volveldse homogénea, reducir la diversidad y
asegurarse una estructura o un modo de trabajoartidgs por todos los alumnos.

Conclusiones

Desde el aporte provisto por los docentes tantavés de los cuestionarios como de las
entrevistas, nos acercamos a un sistema educat®segncuentra en equilibritos docentes
no parecen necesitar ni desear incluir la resafug@problemas en otros roles que los actuales.
En este escenario prevalecen los problemas deeidiicy de evaluacion, respondiendo
seguramente a una tradicion de ensefianza donkedbas de la historia resefiadas al comienzo
de esta comunicacidn se hacen visibles. La neakdieldar seguridad a los alumnos, de
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homogeneizar los procedimientos del aula, de sestdrrabajo de los alumnos mas flojos
comanda las decisiones didacticas de los docentes.

En referencia a las evaluaciones ministerialebase evidente por todo lo expuesto que
una evaluacién no puede apoyarse o contener sinegproblema dada su propia naturaleza.
Esta ausencia ineludible de este tipo de problemda evaluacidon parece constituir un
obstéculo para la presencia de situaciones-probéenta ensefianza. Aun cuando el ministerio
proponga un cambio en el vinculo con la matematigartir de la ensefianza por medio de la
resolucion de problemas, la demanda de una formaedos alumnos instrumentalizada a
través de las evaluaciones ministeriales tracdi@a#a otro escenario en las clases. Estas
condiciones sumadas a la inevitable incertidumbeegae se someten los docentes que
promueven la produccion matematica de sus alummes®clases y la gestion del tiempo, dan
como resultado que los docentes opten por darestpa la evaluacion.

Los manuales, por su parte, presentan problemadadgnominacion de situacion —
problema que no revisten condiciones para tal dasign, o que genera una gran confusion
entre los docentes. Presentan ademas recomendapemaga actividad matematica que la
reduce en ocasiones a una sucesion de métodosedprientos.

La estructura utilizada para trabajar las ecuasitineales nos permite interpretar que un
problema, mas que una oportunidad para explorgrerethido como una “excusa” para
justificar la resolucion de ecuaciones y para attqum procedimiento. El tiempo escolar se usa
principalmente para insistir en métodos que redufaaroduccion de errores. Ese tiempo no da
los frutos que se espera en términos de una pridouc@tematica pero asegura resultados en
evaluaciones ministeriales.

En este equilibrio la matematica escolar pierdgplartunidad de dar cabida a la
produccién exploradora y creativa de los alumnoseto y en cuanto la ecuacion “saberes
aprendidos=saberes evaluados” no se ponga endruesti
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