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Desde los afos noventa, se han realizado

profundos cambios en el disefio curricular de

la educacién matematica, a nivel nacional e
internacional, y en la mayoria de los casos obedecen a
cuestiones relacionadas con proporcionar una educa-
cién matemdtica de calidad para todos los ciudadanos.
Uno de los principios comunes es ver las matematicas
escolares como proceso cultural, asi como integrar la
funcionalidad del conocimiento matematico; es decir,
entenderlo como una herramienta de modelacién de
realidades sociales y cientificas. En consonancia con
esta vision, las reformas proponen actuar para cambiar
las practicas de ensefianza, aprendizaje y evaluacién en
las clases de matematicas, e incorporar la evaluacién
como apoyo continuo al aprendizaje de cada estudian-
te. Dichos retos, tienen por lo menos dos dimensiones.
Una, generar condiciones de aprendizaje para que los
estudiantes reflejen actividades y habitos consistentes
con la practica real del desarrollo de la disciplina
matematica, como conjeturar y resolver problemas.
Otra, que en estos ambientes los estudiantes tengan
oportunidad de plantear sus ideas, sus distintos pro-
cedimientos de solucidn, y se ratifique la importancia
de participar en el desarrollo de las clases de matema-
ticas. Son estos ambientes de aprendizaje los que las
reformas, mediante sus discursos, consideran favorece
la resolucién de problemas.

Por su parte, los discursos de la evaluacién han con-
solidado y precisado una teoria de la evaluacién del
aprendizaje de las matematicas que integra la vision
de las matemadticas escolares, descrita en el parrafo
precedente; y en la que se plantean los argumentos
cognitivos propios del aprendizaje de las matematicas,
los modelos y las técnicas de evaluacion especificas
del area de matematicas. Una parte importante en estos
modelos es que las tareas o situaciones que se proponen
para la evaluacion evidencian el caracter funcional de
las matematicas escolares y estan asociadas a ntcleos
de problemas de estructuras conceptuales importantes
de las matematicas escolares, como es el caso de las
estructuras aditivas y multiplicativas.

Casi todos los modelos de evaluacién, incluyen como
objeto de evaluacion la competencia matematica, la
cual enfatiza el cardcter funcional de las matemdticas
en relacion con el saber y el saber hacer de los estudi-
antes. Por ejemplo, en el documento publicado por el
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ICFES en el que se presenta el marco de referencia de las
pruebas SABER, se afirma sobre el enfoque de la prueba
que “...se centra especificamente en mediar mediante
el enfoque de resolucién de problemas, el uso que el
estudiante hace de la matemdtica para comprender,
utilizar, aplicar y comunicar conceptos matematicos;
reconocidos como basicos, por investigaciones y estu-
dios en el campo de educacién matematica...” (ICFES,
2003). En este marco, la resolucion de problemas es
parte fundamental de la competencia matematica ya
que implica que los estudiantes hagan uso de conoci-
mientos matematicos para resolver problemas relacio-
nados con la vida real y las ciencias.

A nivel nacional en la década de los noventa los Li-
neamientos Curriculares para el drea de matematicas
proponen cambios para construir y disefiar estructuras
curriculares matematicas que atiendan a cuestiones
como: “lograr que los estudiantes den sentido al mundo
que los rodea ... adquieran un conjunto de instrumentos
poderosisimos para explorar la realidad, explicarla, pre-
decirlay en suma actuareny paraella” (MEN, 1998). Se
propone como eje que orienta el curriculo para lograr
estos propositos, a la resolucion de problemas en tanto
integra por un lado, los intereses y afectividad de los
nifios, nifias y jévenes; y por otro, los contextos de las
familias y de las otras ciencias. También se afirma que
en laresolucién de problemas los estudiantes tienen la
oportunidad de utilizar recursos de ideas fundamentales
de las matematicas para explorar y predecir la realidad.

Este documento, incorpora el papel del contexto como
referencia que relaciona los contenidos del aprendizaje
con la experiencia cotidiana de los estudiantes, por tal
razén propone que los contenidos “requieren presentar-
los y ensefiarlos en un contexto de situaciones proble-
maticas” (MEN, 1998). Con base en estos argumentos
se declara como objetivo primario de la ensefianza
de las matematicas a la resolucion de problemas, por
lo que no se le puede considerar un tépico aparte del
curriculo, “deberd permearlo en su totalidad (...) puesto
que los estudiantes ganan confianza en el uso de las
matematicas” (MEN, 1998).

Por otra parte, también desde los noventa, en el discurso
nacional de la evaluacién externa de calidad - Prueba
Saber? y en el Examen de Ingreso a la Educacién Su-

1 La prueba de calidad Saber es de cardcter periddico y se aplica en
los grados tercero, quinto, séptimo y noveno de la educacion bésica
y en las areas de lenguaje y matematicas.
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perior - Examen de Estado, la resolucién de problemas
es considerada un elemento importante tanto en los
argumentos conceptuales de las pruebas, por su rela-
cién con una de las dimensiones de la competencia
matematica, como por su papel en la formulacién de
los items de las pruebas. En este sentido, es considerada
un medio para visibilizar el saber hacer del estudiante.

La divulgacién de los resultados de las evaluaciones
externas en medios masivos de comunicacién nacional,
desde finales de la década del noventa, estratificando
las instituciones educativas de la educacién basica y
media, convirti6, de manera implicita, la resolucién de
problemas en objetivo primario para lograr las compe-
tencias. De esta forma, la resolucién de problemas no
s6lo se comprende como una propuesta para organizar
curriculos, y para dinamizar practicas de aprendizaje
integrando saberes matematicos extraescolares de los
nifos y nifias, sino como medio que logra establecer
algunas capacidades individuales de los estudiantes
relacionadas con el uso que hacen de: algoritmos,
conocimiento y lenguaje matematico (ICFES, 2003).

A partir de los resultados de las pruebas, y considerando
que estas ofrecen una vision de las competencias que
los estudiantes desarrollan en la escuela y permiten la
toma de decisiones, en Colombia el estado tomd la
decisién de emprender campanas con el propésito de
mejorar la calidad de la educacion. Entre las estrategias
puestas en marcha, estan los planes de mejoramiento de
las instituciones escolares, entendiendo éstos como el
conjunto de metas, acciones, procedimientos y ajustes
que las instituciones ponen en marcha en un tiempo
definido, con el fin de mejorar la calidad académica.
Cabe senalar que en algunas ocasiones, la bldsqueda
para mejorar el nivel de los estudiantes en las compe-
tencias definidas en las pruebas externas, condujo a
convertir los items de las pruebas en objetos de ense-
fanza. Esta situacion se advierte en la publicacién de
los resultados de la prueba Censal de Competencias en
el distrito capital 2000-2002 vy la distribucion de guias
a los maestros en las que se mostraban ejemplos de
item, acciones que convirtieron la RPM en herramien-
ta de control de la clase, pues los items de la prueba
comenzaron a ganar espacios en las clases como
objetos de ensefanza, situacién que en la mayoria de
los casos, empobrece las posibilidades de innovacién
que la RPM prometia como estrategia de innovacion
del aprendizaje en las clases.



En el panorama internacional, Alicia Avila en el estudio
sobre los efectos de la resolucién de problemas, sefala
que efectivamente en la reforma de la ensehanza de
las matematicas en México, se impuso la resolucién
de problemas como estrategia para generar nuevas
relaciones con los saberes matematicos y para lograr
aprendizajes con mayor significado para los estudiantes
(Avila, 2004). Sin embargo, los efectos de implemen-
tacion en las aulas de matematicas dejan ver una serie
de dificultades en los profesores al asumir la RPM
como estrategia de aprendizaje, puesto que la imple-
mentacion de la reforma no conté con el apoyo de
procesos de formacién continuada suficiente para que
los profesores pudieran comprender las nuevas visiones
de las matematicas escolares. Avila, encuentra que
en ausencia de este acompanamiento, los profesores
prefirieron retomar su forma habitual de trabajo en las
clases de matemadticas: explicar, proponer ejercicios y al
final resolver problemas para aplicar los conocimientos
y procedimientos ensefiados.

Por otra parte, a nivel internacional desde el afo 2000,
los resultados de la prueba PISA han prendido de nuevo
las alarmas, puesto que la prueba pone en evidencia
la relacién entre la competencia matematica y el tipo
de problemas que resuelven los estudiantes, muestra
que son pocos los alumnos que usan las herramientas
matematicas en situaciones de la vida cotidiana.

El presente articulo, reflexiona y analiza las contradic-
ciones que ha propiciado el discurso de la reforma,
especificamente el caso colombiano, en la propuesta
de la resolucién de problemas como eje central para
promover cambios en las clases de matematicas,
buscando por una parte el aprendizaje de casi todos
los estudiantes y por otra, sirviendo como medio que
permite estratificar a los estudiantes.

Tres asuntos configuran el contenido central de este
escrito. En primer lugar, se describe el significado de
la resolucion de problemas asociado a la competencia
matematica en las pruebas externas de la educacion
colombiana y el significado en el discurso de la edu-
cacion matematica y en los Lineamientos Curriculares.
En segundo lugar, se analiza la realidad de la reso-
lucién de problemas en las clases de matemdticas y
en los estudiantes. Por ultimo, presentamos algunos
cuestionamientos a la presuncion de un cambio en las
practicas de ensefianza y aprendizaje en las clases de

matematicas y el papel que ha desempenado el criterio
de competencia formulada en las pruebas externas.

En el contexto colombiano, en los referentes con-
ceptuales del discurso en la prueba Saber (prueba de
calidad) se construye el concepto de competencia en
matematicas articulado a conceptos como la formu-
lacion y resolucion de problemas en las matematicas
escolares y el desarrollo de pensamiento matematico.
El documento ;Como es la evaluacion de las matema-
ticas? (ICFES, 2003) precisa que para poder establecer
los indicadores de los estados del pensamiento mate-
matico es necesario asumir el criterio de competencia
en matemdticas “entendidas como una manifestacion
del saber/hacer del estudiante en el contexto matema-
tico” (ICFES, 2003) El saber hacer esta integrado por
el conocimiento matematico, la comunicacion vy las
situaciones problema. Ademas, se reconoce que la
resolucion de problemas en la prueba exige traduccion
y simbolizacion de formas diversas de representacién
como: “verbal, (incluye lenguaje natural y simbdlico)
grafico (pictogramas, diagramas y graficas) y tabular”
(ICFES, 2003).

Los referentes conceptuales de la prueba Saber en
la actualidad, siguen apuntando a la resolucién de
problemas, como eje modular de la prueba, en tanto
supone que entrevé “el hacer matemdticas”. Estos do-
cumentos promueven como referentes de innovacion
para la triada didactica en la clase de matematicas, las
interacciones entre situaciones problema-estudiantes-
profesor, triada que materializa el enfoque de resolu-
cion de problemas en el aula de matematicas (ICFES,
2003) y con el cual se espera que los estudiantes se
posicionen en los mejores niveles de competencias
definidos en la prueba. En este discurso la resolucion
de problemas se asume como producto individual,
puesto que lo que se mide en las pruebas de preguntas
cerradas son las respuestas correctas e incorrectas. Los
resultados garantizan su neutralidad con la descripcion
de la estandarizacién estadistica y la descripcion de
los promedios de desviacién estandar. Esta hipétesis,
para Morgan (2000), tiene sus raices en la tradicion
positivista, ya que esta basada sobre el supuesto que es
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posible acercarse, lo mas posible a la verdad subyacente
en las interpretaciones de las respuestas en una prueba.

Las afirmaciones de Morgan (2000), llevan a cuestionar
la caracterizacién que se hace en el discurso de la eva-
luacién de las matematicas, de objetos de evaluacién
como las competencias individuales del estudiante,
de las cuales se considera que se pueden observar y
medir con exactitud y certeza en determinadas tareas,
aun en los enunciados propuestos en una prueba es-
crita. Estas afirmaciones desde el discurso, se toman
de referente para justificar la inclusién de situaciones
problema en las pruebas de matematicas y determinar
inferencias a partir de los resultados de la misma. Este
también es el caso del Examen de Estado, en el cual,
la resolucién de problemas se toma como un contex-
to desde donde pueden ser ensefiados, aprendidos y
evaluados los conceptos, estrategias y procedimientos
matematicos, ademds de permitir que el estudiante
efectlie acciones matemdticas que le posibiliten la
construccion de diferentes sentidos de un concepto
(Gonzdlez, Romero, 2007).

Algunas pruebas internacionales comparten esta posi-
cién sobre la resolucion de problemas, tal es el caso
de la prueba Pisa, en la cual Rico (2006), sefala que
se busca obtener “informacién sobre el dominio de
los ciudadanos de una comunidad cuando usan las
herramientas matemdticas en situaciones de la vida
cotidiana” (Rico, 2006). Ademas, en ella la resolucién
de problemas se destaca como una de las competen-
cias esenciales de los estudiantes, “La capacidad para
identificar y comprender el papel que desempenan las
matemadticas en el mundo actual, emitir juicios bien
fundamentados, utilizar las matematicas y compro-
meterse con ellas de manera que puedan satisfacer las
necesidades de la vida del individuo como ciudadano
constructivo, comprometido vy reflexivo” (Garcia et
al., 2009).

A pesar del aparente acuerdo entre los discursos sobre
los prometedores resultados de la resolucién de pro-
blemas, se encuentra en las aulas y en los resultados de
las evaluaciones que el sentido que los estudiantes le
dan al término problema, suele mostrar las realidades
subjetivas provenientes de su mundo cultural y social,
pues para algunos, se asocia con los conflictos familia-
res, sociales o personales que viven en su cotidianidad
antes que con modelos mateméticos. Un ejemplo repre-
sentativo de este sentido lo constituye la formulacion
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que elabora un nino de quinto, cuando ante la solicitud
de: “Inventa y resuelve un problema que corresponda a
la situacion”, el nifo propone: “Regreso a su casa con
$15.000, al otro dia encontré solo $5.000. Solucion:
preguntar a sus familiares”2.

En este caso, al estudiante no le interesa formular
la pregunta estandar caracteristica de los problemas
aritméticos escolares ;cuanto dinero hay?, sino mas
bien averiguar ;quién tomé el dinero? La situacion que
realmente es problema, es la pérdida del dinero familiar
necesario para la subsistencia pues produce conflictos
familiares de orden social. Aunque el enunciado co-
rresponde al enunciado escolar estandarizado, hay un
enunciado en lenguaje verbal y unos datos numéricos,
el nifo dota de sentido a la expresion: problema, redu-
ciéndola a una situacién de la vida familiar corriente.

En el mismo contexto de la prueba descrita en el apar-
tado precedente un nifio “inventa un problema” con
las caracteristicas estandarizadas en los items de las
pruebas de pregunta cerrada.

20 Grado quinto

Ahora, intenta recordar, de todas las cosas que pasaron, si hubieras ido td
con nosotros, a qué problema numérico te habrias enfrentado?, invéntate
uno.
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Como puede observarse en la respuesta lo aprendido
de la resolucién de problemas es el formato de la es-
tructura de la pregunta, de los items de una prueba, un
enunciado con unos datos numéricos y una respuesta
cerrada y Unica, es decir, caracteristicas de superficie
de los problemas y no de estructura.

En definitiva, la resolucién de problemas propuesta
como enfoque para la evaluacion externa parece in-
conveniente, manteniéndose vigente como objeto de

2 Estasolicitud se realiza en la sesién de preguntas abiertas en la prueba
Censal de competencias Bésicas en el Distrito Capital.
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investigacion; vale la pena considerar varios aspectos
de la hacen problemdtica y se describen a continuacién

o Parte de la hipétesis de poder capturar el objeto
de evaluacion (competencia) con la resolucién de
problemas estandarizados construidos desde una
semirealidad poco significativa para los resolutores.

o La creacion de situaciones de enunciado verbal
en las que la transparencia de la representacion
verbal contribuya con la comprensién del modelo
matematico que subyace a la situacién es un asunto
que reviste gran dificultad.

« La complejidad que se asocia generalmente a las
situaciones que en realidad resultan problema
desde la perspectiva de las matematicas, es simpli-
ficada debido a los tiempos con los que cuenta el
resolutor, por lo cual se abandonan caracteristicas
y variables de la situacién que resultan relevantes
para la resolucién del problema y que inclusive
hacen parecer forzada la situacién o la solucion.

«  Segenera una tension entre los significados perso-
nales vs los institucionales que son en definitiva los
que se evaldan, al igual que entre los conocimien-
tos netamente matemdticos y los conocimientos de
otras ciencias o de la realidad, pues estos ultimos
parecen mds pertinentes para la resolucion de
algunos problemas propuestos a los estudiantes.

En el campo de la educacién matematica las formas
de trabajo colectivo y los procesos de resolucion de
problemas son los aspectos claves de las orientaciones
que actualmente se promueven en las reformas de las
matemadticas escolares para que los estudiantes se in-
volucren, utilicen y potencien sus propios recursos ma-
tematicos. Segun el articulo “Desarrollos de Episodios
de Comprension Matematica” de la Revista Mexicana
de Investigacion Educativa el ambiente de RPM brinda
a los estudiantes la oportunidad de desarrollar formas
de pensar consistentes con el quehacer de la disciplina
(Sepulveda, Santos, 2006). En resumen, la propuesta
que identifica como actividad esencial de aprender
matematicas a la resolucion de problemas promueve
hacer realidad una “nueva” vision de las matematicas
escolares en dos dimensiones, como proceso matema-
tico y como gestor de nuevas culturas en la clase de
matemadticas. La primera dimensién es adoptada en el
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discurso colombiano de los Lineamientos Curriculares,
Area mateméticas, pues se sefiala “que en el sal6n de
clase hay que propiciar a los estudiantes condiciones
similares a las condiciones que los matematicos experi-
mentan en el proceso de desarrollo de las mateméticas”
(MEN, 1998).

Pero también la apuesta por la RPM reconoce su poder
estratégico para generar ambientes participativos que
promueven ambientes comunicativos, que favorezcan
el aprendizaje de valores como la participacion. Este
ambiente permite aflorar la diversidad de soluciones,
las discusiones entre los estudiantes y propiciar el
trabajo en grupo para solucionar y validar situaciones
problemadticas significativas para los estudiantes.

En los Lineamientos Curriculares se comparten estas
dos dimensiones, tanto como estrategia diddctica que
dinamiza los ambientes de aprendizaje en la clase de
matematicas, como la capacidad de resolucion de pro-
blemas en un individuo. Esta Gltima es descrita a partir
de dimensiones cognitivas que desarrolla la RPM como
las habilidades de comunicar, interpretar, generar razo-
namientos, formular conjeturas, entre otras. Mientras,
la resolucién de problemas como estrategia didactica
se propone como herramienta que debe permear todo
el curriculo y como contexto de aprendizaje para los
conceptos y procedimientos.

Tanto la investigacion psicoldgica sobre la resolucién
de problemas, como las investigaciones sobre el sig-
nificado, han puesto de relieve la importancia de los
contextos en la RPM para establecer la relacion entre
dos tipos de saberes: saber matematico extraescolar de
los estudiantes y saber de las matemdticas escolares.
ParaValero (2002) desde la investigacion en educacion
matematica del significado, el contexto del problema
puede referirse tanto, a las referencias que la formula-
cion del problema evoca, como al campo de nociones
y procedimientos mateméticos dentro del cual se ubica
el problema.

Esta nocion de contexto es importante en la propuesta
para el cambio en los ambientes de aprendizaje, ya que
le permite a los estudiantes establecer conexiones entre
el significado de conceptos, procedimientos matema-
ticos y los contextos de la vida. Valero (2002) sefiala
que en relacién a la formacién ciudadana, esta vision
del contexto implica la inclusién de referencias reales
en las actividades y problemas que tengan que ver con
hechos, situaciones y problemas sociales cercanos a la



vida de los nifios y nifas, lo que potencia una oportu-
nidad de participacién de los estudiantes en la clase y
en las dindmicas mismas de los grupos sociales a los
cuales pertenece.

En el estudio realizado sobre las practicas de evaluacion
en las clases de matemdticas3 en escuelas distritales de
la ciudad de Bogotd, encontramos que el criterio que or-
ganiza las matemdticas institucionalmente para el drea
de las matemadticas (organizacion de las matemdticas
en la institucién) son capacidades cognitivas relativas
a: “cualificar habilidades y destrezas para formular,
plantear y resolver problemas que permitan la apli-
cacioén de operaciones aritméticas y transformaciones
geométricas” . En el caso de una de éstas instituciones,
aunque el Plan de Area institucional propone asumir
“la matematica como una disciplina cientifica, Gtil en
la interpretacion de fenémenos de la naturaleza, la
sociedad, la cultura; como un lenguaje que usa sim-
bolos y significados particulares” en la preparacion de
la clase el criterio con que se organiza la secuencia de
actividades son los contenidos formulados en listas de
temas con enunciados como: Reconocimiento de la
“multiplicacién como una suma reiterada; reconoci-
miento de los términos de la multiplicacién y recono-
cimiento de multiplicaciones abreviadas por 10, 100,
1000” (Garcia, Castiblanco, Vergel, 2005).

En este estudio se observd que la clase se desarrolla
en torno a las explicaciones que da el maestro com-
binando la modalidad de interaccién pregunta abierta
de respuesta corta, siempre dirigida a un estudiante,
lo que revela de un lado el dominio y control sobre el
contenido correcto que se debe adquirir, repetir inme-
diatamente lo ensefiado.

Como se observa en las situaciones descritas, se entrevé
los desencuentros entre documentos institucionales que
promueven cambios en las visiones de las matematicas
con criterios que organizan las matematicas, como el
tradicional listado de contenidos de temas vy la reali-

3 Esta investigacion se realizé con el apoyo de Colciencias y la UPN,
y fue realizada por el equipo de profesores Gloria Garcia Garcia,
Giovanna Castiblanco, G. y Rodolfo Vergel, durante el periodo
comprendido entre enero de 2004 y octubre de 2005.

dad de la clase. Es necesario sefnalar que la propuesta
asociada a una vison funcionalista de las matemadticas
escolares, como la que se propone en el documento
institucional para las matemdticas, no encuentra to-
davia lugar en los planes de aula ni en la clase. Por
ejemplo, en la clase de quinto grado el criterio para la
organizacién institucional de las matematicas son las
competencias del Examen Estado, Competencia inter-
pretativa, Competencia argumentativa y Competencia
propositiva, y se precisan en relacién con el contenido
en enunciadas asi:

Competencia interpretativa: Reconocimiento
de los distintos significados de las fracciones,
establecimiento de relaciones de orden en un
conjunto denso y la utilizacién y aplicacion de
las operaciones en el conjunto de los fracciona-
rios positivos.

Competencia argumentativa: Relacion de fraccio-
nes tanto comunes como decimales con expresio-
nes cotidianas del lenguaje comdn, y aplicacion
de algoritmos para justificar resultados.

Competencia propositiva: Solucion de problemas
utilizando los distintos significados de las frac-
ciones, tanto comunes como decimales (MEN,
1996).

Este lugar de la solucion de problemas es el lugar es-
tandar que ha ocupado en la clase de matematicas y
que hemos descrito en la introduccién de este articulo:
explicar, proponer ejercicios y al final resolver proble-
mas para aplicar los conocimientos y procedimientos
ensefiados. Asi, la preparacion de clase propuesta por el
profesor en quinto grado, estd organizada con respecto
a los contenidos que se enuncian en forma de lista y
que contemplan la resolucién de problemas como
asunto final: Fracciones, escritura y lectura, numerador
y denominador, representacioén grafica, representacion
en la recta, fracciones propias e impropias, nimeros
mixtos, fracciones equivalentes, amplificacion y simpli-
ficacion, comdn denominador, suma y resta, fraccién
de un nimero, multiplicacion y division, ejercicios y
problemas de aplicacion.

A lo largo de este articulo hemos querido reflexionar
sobre los desencuentros de los discursos sobre la reso-
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lucion de problemas de matematicas y las practicas que
se suscitan en el aula, pues lo que aparentemente se
propuso como un eje para intentar promover cambios
necesarios en la cultura de la clase de matematicas,
termina actuando para distorsionar y empobrecer las
posibilidades de aprendizaje con equidad y calidad
para los ninos y ninas.

Pesan mds los efectos de control, que la interpretacion
de la RPM como posibilitadora de nuevos espacios para
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