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Resumen 

En este trabajo se analizan los resultados obtenidos al aplicar un cuestionario antes del inicio de 

un curso para profesores dirigido a tres tipos de docentes. Se trata de que expresen su opinión 

sobre el uso de la resolución de problemas en el aula de Matemáticas. Este análisis reveló 

similitudes y diferencias entre las opiniones que tienen estos profesores sobre cómo afrontan la 

resolución de problemas, cuáles son los aspectos pedagógicos que involucran su desarrollo en el 

aula y la forma de construir las matemáticas cuando la usan.  
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Abstract 

In this paper we analyse the results from a questionnaire taken by three groups of teachers before a 

formative program for teachers. Through the questionnaire, teachers state their opinion about the 

use of problem solving in Mathematics. This analysis will show similarities and differences which 

these teachers have in relation to how they face the problem solving, which are the features that 

involve teachers’ development in the classroom and how Mathematics are built when teachers use 

it. 

Keywords: Mathematics, problem solving, teachers’ learning, heuristics. 

INTRODUCCIÓN 

En los currículos de Matemáticas de Educación Primaria y Secundaria Obligatoria, su primer 

estándar de aprendizaje evaluable es: “Expresa verbalmente, de forma razonada, el proceso seguido 

en la resolución de un problema, con el rigor y la precisión adecuada” (MECD, 2014, 2015). Este 

estándar, junto con los que describen la resolución de problemas como un proceso estructurado y 

justificado, forma parte de los criterios de evaluación que aparecen a lo largo de todo el currículo de 

ambas etapas educativas. 

Estos hechos justifican la importancia de que el profesor de matemáticas tenga conocimientos tanto 

de la propia matemática, como de la resolución de problemas. Dentro de los problemas 

matemáticos, juegan un importante papel aquellos en los que el resolutor no conoce a priori cómo 

llegar a la solución. Estos problemas se denominan problemas matemáticos no rutinarios (en 

adelante, PMNR). 

La formación inicial y continua de los profesores busca la mejora de la práctica docente y ésta pasa 

por dar respuesta a algunas de las cuestiones anteriores. Según Giné de Lera y Deulofeu (2014), se 

hace necesario cuidar la formación continua para evitar que la experiencia docente genere “una 

tendencia al instrumentalismo de la actividad matemática” (p. 207).  
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En NCTM (2014) se presentan algunas prácticas para la enseñanza de las Matemáticas, entre las 

que destacan la planificación e implementación de una enseñanza significativa de las matemáticas, 

o la evaluación de materiales y recursos curriculares que determinarán su conexión con el currículo 

y los estándares de aprendizaje. 

En este trabajo buscamos conocer y profundizar en el conocimiento que los profesores tienen acerca 

de los problemas matemáticos, y, en particular de los PMNR, es decir, si los integran, y cómo lo 

hacen, en su trabajo diario. ¿Qué metodología consideran éstos que debe seguirse para hacer de sus 

alumnos buenos resolutores de PMNR? ¿Consideran que puede construirse la Matemática a partir 

de la resolución de PMNR? ¿Realizan una buena planificación para trabajar los PMNR? ¿Coinciden 

las respuestas cuando responden profesores en activo, futuros docentes o profesores formadores? 

Para ello nos planteamos en este estudio los siguientes objetivos: (1) Determinar qué enfoque tienen 

los profesores (en activo, en formación y formadores) la resolución de problemas matemáticos no 

rutinarios (RPMNR) con respecto a la enseñanza de las matemáticas; (2) Conocer qué importancia 

dan los profesores a las fases de un proceso estructurado de resolución, y (3) Estudiar qué pautas de 

planificación siguen para integrar la RPMNR en el aula. 

Para alcanzar estos objetivos, se diseñó un cuestionario en el que se preguntan diferentes aspectos 

relacionados con la RPMNR en el aula. El cuestionario, dirigido a profesores y futuros profesores 

de la asignatura de Matemáticas en determinados niveles de Educación Primaria (cursos 3º y 4º, 9-

10 años) y Educación Secundaria Obligatoria (cursos 1º y 2º, 13-14 años), así como a los propios 

formadores del Proyecto, y forma parte de los instrumentos de evaluación inicial dentro del 

proyecto de investigación ProyectaMatesxxiv, proyecto cuyo objetivo es la formación en la 

enseñanza de la resolución de PMNR y la reflexión colaborativa acerca de su práctica en el aula 

siguiendo para esto último las fases del proceso de estudio de clase (o Lesson Study): Planificar, 

hacer y ver, reflexionar (Isoda, 2011, p. 66).  

MARCO CONCEPTUAL 

Existe mucha literatura sobre la resolución de problemas (en adelante, RP) matemáticos y su 

relación con su enseñanza y aprendizaje. Mientras que al principio el foco se situaba en los 

estudiantes, en las últimas décadas se ha centrado en los profesores, preguntándose acerca del 

conocimiento necesario para esta enseñanza. Así, Ball, Thames y Phelps (2008) caracterizan, a 

partir de las ideas de Shulman (1986), los tipos de conocimientos que debe tener un profesor de 

matemáticas para ejercer la práctica en el aula para garantizar mejores resultados de aprendizaje 

entre los estudiantes. Es lo que se conoce como el modelo Mathematical Knowledge for Teaching 

(MKT), que considera el conocimiento del profesor en dos dimensiones principales, conocimiento 

matemático y conocimiento pedagógico. 

Entre los conocimientos del profesor de matemáticas, se deben considerar aspectos relacionados 

con la resolución de problemas, y más aún si se tiene en cuenta que ésta aparece destacada en los 

currículos de Educación Primaria y Secundaria. En particular, Chapman (2015) nos dice que “el 

conocimiento del profesor acerca de la enseñanza y para la enseñanza de la competencia en 

resolución de problemas debe ser más amplio que su capacidad general en RP, es decir, requiere 

más que saber cómo resolver problemas matemáticos” (p. 31). Y las componentes necesarias que 

indica este autor son: conocimiento del contenido de RP, conocimiento pedagógico de RP y factores 

afectivos y de creencias. Aunque, como este autor sigue diciendo, no se trata de poseer estos 

conocimientos de forma independiente, sino interrelacionados. También Stacey (2015) indica que 

“en el caso de la enseñanza de las matemáticas, el resolutor tiene que traer consigo experiencia 

matemática, conocimiento del contenido pedagógico y conocimiento de los estudiantes, y 

experiencia en pedagogía general y combinar estos dominios de conocimiento con la resolución de 

problemas” (p. 11). 
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Diversos autores (Mason, 2016; Polya, 1945; Schoenfeld, 1985) se ocuparon de estudiar en 

profundidad los problemas matemáticos. Dentro del contexto matemático tomamos la definición de 

Santos-Trigo (2007), que afirma que un problema es una tarea o situación en la cual aparecen los 

siguientes componentes: la existencia de un interés, la no existencia de una solución inmediata, la 

presencia de diversos caminos o métodos de solución y la atención por parte de una persona o grupo 

de individuos para llevar a cabo un conjunto de acciones tendentes a resolver esa tarea. (p. 51). 

Remarcamos de esta definición la figura del resolutor, así como la necesidad de realizar un análisis 

y evaluación de estrategias durante su resolución.  

Para resolver un problema, Polya (1945) estudia y establece un método de cuatro pasos o fases. Un 

elemento que este autor señala son las estrategias heurísticas, como aquellas que ayudan al resolutor 

a alcanzar la solución o soluciones de un problema. Schoenfeld (1985) también aborda el estudio 

del proceso de resolución de un problema, introduciendo la metacognición, que permite a un 

resolutor mantener un control de su progreso hasta dar con la solución. Según este autor, la 

metacognición es el elemento que distingue a resolutores noveles de expertos.   

Otros autores han tratado de clasificar los problemas matemáticos a partir de diferentes criterios. 

López, Guerrero, Carrillo y Contreras (2015) ofrece una amplia clasificación de problemas: según 

el conjunto de soluciones, el contexto, la forma de presentarse al resolutor,… Se hace necesario 

distinguir ejercicio de problema. En este sentido, Borasi (1986) denomina ejercicio a una tarea que 

permite comprobar la adquisición de cierto algoritmo o fórmula matemática. Sin embargo, en 

nuestro trabajo de investigación nos centraremos en los problemas matemáticos no rutinarios 

(PMNR) que, en palabras de Selden, Selden, Hauk y Masonet (1999), “son tareas cognitivamente 

no triviales”, en las que el resolutor comienza a resolverlos sin conocer la estrategia de resolución, 

lo que implica que no tiene valor si éste ya los ha resuelto antes. Por ello, en adelante nos 

referiremos con “resolución de problemas” a la “resolución de problemas matemáticos no 

rutinarios”. 

Existe mucha literatura sobre las bondades de la resolución de problemas y la enseñanza de las 

matemáticas. Ya desde el año 2000, el NCTM recomienda que la RP no se considere como una 

parte aislada en los currículos (NCTM, 2000). Stacey (2015) indica que “es productivo ver la 

enseñanza de las matemáticas como otro ejemplo de RP con matemáticas” (p. 11). De hecho, la RP 

entrena en el estudiante el pensamiento matemático para afianzar mejor los conocimientos de esta 

disciplina (Mason, Burton y Stacey, 1982). 

Hatfield (1978), Gaulin (2001) y Stacey (2005) consideran tres enfoques básicos de la enseñanza de 

las matemáticas respecto a la RP, que guiarán nuestro trabajo: la enseñanza de las matemáticas para 

la RP, a través de la RP y sobre la RP. Gaulin (2001) hace una interpretación de Hatfield (1978), y 

afirma que “en los dos primeros casos la resolución de problemas está considerada como un 

objetivo y, en el tercer caso, como vehículo para enseñar” (p. 58). 

En la enseñanza para la RP, los estudiantes aplican el conocimiento aprendido en clase 

(definiciones, propiedades, teoremas) con el fin de enseñar a resolver problemas. En la enseñanza a 

través de la RP, los conceptos de matemáticas se introducen durante la resolución de un problema. 

Según Santos-Trigo (2016, p. 337), existe un “período de análisis y reflexión acerca de los 

problemas que pueden guiar a los estudiantes en la construcción de un conocimiento profundo de 

las matemáticas”; además los problemas son valorados como medio principal de hacer matemáticas, 

permitendo su desarrollo teórico. Y en la enseñanza sobre la resolución de problemas implica 

conocer estrategias y procesos de RP al alumnado. El profesor mostrará un conjunto de fases de 

resolución (como las de Polya o basadas en éstas) y las estrategias que crearán en el estudiante un 

histórico que les permitirá abordar una tipología mayor de problemas. Para clarificar este enfoque, 

hemos considerado los planteamientos de Santos-Trigo (en prensa) que incorpora algunas ideas 

acerca de cómo a través de la RP se puede construir la matemática cuando se utilizan TIC. En 
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particular, aquellos elementos matemáticos desconocidos por los estudiantes que emergen al 

construir y manipular diferentes situaciones problemáticas con GeoGebra. Terminada la resolución, 

los profesores pueden formalizar teóricamente estos elementos. 

METODOLOGÍA 

Se diseñó un cuestionario que fue suministrado a 35 profesores (en ejercicio y en formación) 

durante el primer semestre del curso 2018-19. Cumplimentaron el cuestionario 24 profesores en 

activo, de los cuales 13 son de 3º y 4º curso de Primaria (que se marcarán con las iniciales Pr) y 11 

son de 1º y 2º de ESO (se marcarán con Se; 7 estudiantes del Grado en Maestro de Educación 

Primaria de la Universidad de La Laguna (se marcarán con Es) y 4 profesores formadores (a los que 

nos referiremos como Fo). Los profesores formadores tienen una amplia experiencia formando a 

profesorado de Primaria y Secundaria en programas sobre RP utilizando una metodología 

innovadora. Las preguntas analizadas forman parte de un cuestionario más amplio, adaptado de 

otros autores (Barrantes, 2008; Cárdenas, 2014; Giaconi, Perdomo-Díaz, Cerda y Saadati, 2018). 

ANÁLISIS DEL CUESTIONARIO 

A continuación, presentamos el análisis de la parte correspondiente del cuestionario para conocer 

los aspectos relacionados con el enfoque de la enseñanza y la RP, las fases de RPMNR y la 

planificación de la clase de RPMNR, tal y como se recoge en la Tabla 1.  

Para los ítems 20 a 65, se categorizaron las respuestas de escala Likert (0 a 4) en dos niveles en 

grado de acuerdo o frecuencia: Bajo (B: 0,1,2) y Alto (A: 3,4). Hemos indicado en las tablas la 

frecuencia del nivel de grado modal y el total de profesores que respondieron teniendo en cuenta el 

colectivo al que pertenecen. En los ítems 71 a 74, los profesores valoraron de 0 a 10 la RP según 

una descripción sobre un hipotético procedimiento de un estudiante. En las tablas aparecerá la 

puntuación con que el profesor haya penalizado a este estudiante (y no la puntuación directa), para 

establecer un orden de importancia en la fase donde el estudiante ha fallado.  

Destacaremos aquellas preguntas en las que aparezca alguna incoherencia, entendida como tal 

cuando haya dos preguntas equivalentes en las que se observen respuestas diferentes, o bien cuando 

colectivos distintos respondan de forma diferente a la misma pregunta. Estos casos se indicarán con 

un sombreado.  

Tabla 1. Relación de categorías con ítems del cuestionario 

Categorías Subcategorías Ítems del cuestionario 

Enfoque de la enseñanza de las 

matemáticas respecto a la RPM 

Matemáticas para la RP 20, 21, 32, 33, 60, 63 

Matemáticas a través de la RP 22, 24, 61, 65 

Matemáticas sobre la RP 23, 62, 64 

Fases de la RP 

Comprender 51, 54 

Trazar un plan 52, 55, 71 

Ejecutar el plan 50, 53, 71, 74 

Responder 56, 72, 73 

Desarrollo profesional docente 
Planificación 40, 41, 42 

Actitud del docente frente a la RP 34, 43, 44 

Enfoque de la enseñanza de las matemáticas respecto a la RP 

Enseñanza de las matemáticas para la RP 

Las matemáticas para la RP implican que los problemas son instrumentos de comprobación de la 

adquisición por parte del alumnado de una definición, procedimiento o fórmula, sea o no extraída 

de una situación real. Si un estudiante adquiere más conceptos podrá resolver más rápidamente los 

problemas propuestos, de forma que el papel del profesor es potenciar en sus estudiantes el 

contenido matemático y el cálculo. 
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Haciendo una lectura global de la Tabla 2, podemos afirmar que los profesores no enfocan la 

enseñanza de las matemáticas para la RP, aunque cuando se les pregunta por la función que tiene un 

problema dentro del aula se contradicen en la respuesta a los ítems 20 (con bajo grado de acuerdo) y 

21 (con grado alto de acuerdo). Es en el ítem 21 donde aparece un matiz de aplicación “a 

situaciones reales” lo que creemos que causa este hecho. Esto nos hace pensar que hay aspectos de 

lo que se entiende por PMNR que no quedan claros, pues no saben hasta qué punto la aplicabilidad 

y la contextualización se relacionan en este tipo de problemas. 

Tabla 2. Enseñanza de las matemáticas para la RP 

Ít. Para mí, un PMNR es… Total Pr Se Es Fo 

20 
…un ejercicio que el profesor pone para saber si el estudiante ha 

aprendido una definición, fórmula o procedimiento. 
B  

27/35 

B  

9/13 

B  

9/11 

B  

5/7 

B  

4/4 

21 
…un ejercicio en el que el estudiante puede aplicar una definición, 

fórmula o procedimiento matemático a una situación real. 
A  

22/35 

A  

7/13 

A  

6/11 

A  

6/7 

A  

3/4 

Ít. Según usted, una característica de los PMNR es que… Total Pr Se Es Fo 

32 
…si alguien sabe sobre el tema puede resolverlo en 10 minutos o 

menos. 
B  

28/35 

B  

9/13 

B  

9/11 

B  

6/7 

B  

4/4 

33 
…si alguien que sabe sobre el tema no los puede resolver en un corto 

tiempo es porque el problema no tiene solución. 
B  

33/35 

B  

11/13 

B  

11/11 

B  

7/7 

B  

4/4 

Ít. Para enseñar RP creo que debería centrar mi enseñanza en… Total Pr Se Es Fo 

60 …enseñar más contenido matemático. 
B  

32/35 

B  

10/13 

B  

11/11 

B  

7/7 

B  

4/4 

63 …potenciar un cálculo más avanzado. 
B  

21/35 

B  

6/13 

B  

8/11 

B  

4/7 

B  

3/4 

Enseñanza de las matemáticas a través de la RP 

La enseñanza de las matemáticas a través de la RP se caracteriza por la contextualización de los 

problemas y utilizarlos como motivación para la introducción de nuevos contenidos matemáticos en 

el aula para poder resolver dicha situación. Este enfoque requiere buscar contextos realistas que 

faciliten la inmersión en los nuevos contenidos matemáticos. 

Todos los profesores indican estar de acuerdo con esta visión de la enseñanza, como se aprecia en la 

Tabla 3. La contextualización es un elemento que consideran relevante cuando se trabaja la RP. 

Tabla 3. Enseñanza de las matemáticas a través de la RP 

Ít. Para mí, un problema matemático no rutinario es… Total Pr Se Es Fo 

22 

…una situación que propone el profesor para motivar al 

estudiante para que aprenda nuevas definiciones, fórmulas o 

procedimientos. 

A  

27/35 

A 

10/13 

A  

9/11 

A  

5/7 

A 

3/4 

24 

…una situación que puede proponer el profesor para que el 

estudiante descubra fórmulas o conceptos relacionados con 

algún tema. 

A 

30/35 

A 

10/13 

A  

10/11 

A  

6/7 

A 

4/4 

Ít. 
Para enseñar a resolver problemas creo que debería centrar mi 

enseñanza en… 
Total Pr Se Es Fo 

61 
…utilizar matemáticas contextualizadas o aplicadas en el mundo 

real. 
A 

32/35 

A 

10/13 

A  

11/11 

A  

7/7 

A 

4/4 

65 …extraer problemas a partir de situaciones reales. 
A  

35/35 

A 

13/13 

A  

11/11 

A  

7/7 

A 

4/4 

Enseñanza de las Matemáticas sobre la RP 

En la enseñanza de las matemáticas sobre la RP, los profesores enseñan a su alumnado técnicas para 

una correcta y organizada resolución, así como la terminología relacionada. Propondrán a sus 

estudiantes que aprendan varias estrategias heurísticas y formas de representación, además del 

establecimiento de una metodología organizada en fases del proceso de resolución. 
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Observamos en la Tabla 4 que los profesores contestan con alto grado de acuerdo los ítems 

correspondientes a este enfoque de la enseñanza de las matemáticas. Debemos destacar que el grupo 

de profesores de Educación Secundaria en el ítem sobre el aprendizaje de estrategias tienden a no 

considerarlo dentro de este enfoque de enseñanza. 

Tabla 4. Enseñanza de las matemáticas sobre la RP 

Ít. Para mí, un problema matemático no rutinario es… Total Pr Se Es Fo 

23 
…una situación que puede proponer el profesor para que el 

estudiante desarrolle nuevas habilidades. 
A  

33/35 

A 

13/13 

A  

11/11 

A  

5/7 

A 

4/4 

Ít. 
Para enseñar a resolver un problema creo que debería centrar mi 

enseñanza en… 
Total Pr Se Es Fo 

62 …que aprendan muchas estrategias.  
A  

24/35 

A 

11/13 

B  

6/11 

A  

4/7 

A 

4/4 

64 …enseñar más formas de representación. 
A  

28/35 

A 

12/13 

A  

6/11 

A  

6/7 

A 

4/4 

Fases de la RP 

Comprender 

En esta fase los estudiantes clasifican la información en datos, objetivo y relaciones. Los profesores 

que den importancia a esta fase tenderán a dedicar un tiempo a asegurarse de que los estudiantes 

comprendan y diferencien la información para que puedan pasar a la siguiente fase. 

Todos los profesores están de acuerdo con esta fase de la RP y buscan estrategias para conocer que 

la han desarrollado completamente (Tabla 5). 

Tabla 5. Fase de Comprender 

Ít. 
Cuando trabajo en el aula la RP, ¿qué grado de importancia le 

doy a que los estudiantes…? 
Total Pr Se Es Fo 

51 …expliquen lo que personalmente se entiende del problema? 
A  

31/35 

A 

11/13 

A  

11/11 

A  

5/7 

A 

4/4 

54 
…distingan y separen las partes de un problema hasta 

comprenderlo? 
A  

30/35 

A 

12/13 

A  

8/11 

A  

6/7 

A 

4/4 

Trazar un plan 

La selección de una estrategia que conduzca al estudiante a una solución puede venir inducida por 

la realización de un diagrama o la selección de materiales que permitan la manipulación. Conocer 

diferentes estrategias permitirá al estudiante abarcar una mayor tipología de problemas. 

En general los profesores consideran importante el uso de diferentes estrategias y modos de 

resolución a la hora de resolver un problema. Hemos incluido en este apartado un ítem de 

evaluación, pues consideramos que a partir de su análisis podemos determinar qué errores son más 

penalizados, para inferir si dan importancia a esta fase del proceso los profesores en la RP. El valor 

que aparece es la penalización promedio aplicada al estudiante, de un total de 10 puntos (Tabla 6).  

En particular, en el ítem 71 existen dos errores en la resolución del problema: no indicar el 

procedimiento (fase de trazar un plan) y no indicar los cálculos (fase de ejecución del plan).   

Observamos una penalización promedio entre 3.8 (Pr) y 5.7 puntos (Es), lo cual hace un factor de 

importancia de la fase aquí analizada que es coherente con los resultados de los ítems 52 y 55.  

Tabla 6. Fase de Trazar un plan 

Ít. 
Cuando trabajo en el aula la RP, ¿qué grado de importancia le 

doy a que los estudiantes…? 
Total Pr Se Es Fo 

52 
…hagan un diagrama o gráfico que represente la situación, o 

incluso utilicen material manipulativo de representación? 
A  

32/35 

A 

12/13 

A  

10/11 

A  

6/7 

A 

4/4 
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55 
…propongan más de una estrategia a seguir de acuerdo con las 

condiciones del problema? 
A  

27/35 

A 

11/13 

A  

7/11 

A  

5/7 

A 

4/4 

Ít. 
Usted está corrigiendo unos problemas. ¿Qué nota pondría a 

cada estudiante, entre 0 y 10? (Aparece penalización) 
Total Pr Se Es Fo 

71 

El alumno 1 ha resuelto bien el problema y escribe directamente 

la solución correcta, pero no escribe ni el procedimiento que ha 

seguido ni los cálculos, que los hace mentalmente. 

4.7 3.8 5.2 5.7 4.2 

Ejecutar el plan 

Los profesores y futuros profesores están de acuerdo en que hay que incidir en la fase de trazar el 

plan con los estudiantes. Todos los encuestados afirman la importancia de la fase de ejecución del 

plan, indicando una penalización promedio de entre 3.8 puntos (Pr) y 5.7 puntos (Es) para alcanzar 

los 10 puntos, en los ítems 71 y 74, lo que indica que es importante a la hora de corregir a un 

estudiante. Este resultado no es coherente con lo expresado en el ítem 50. 

Tabla 7. Fase de Ejecutar el plan 

Ít. 
Cuando trabajo en el aula la RP, ¿qué grado de importancia le 

doy a que los estudiantes…? 
Total Pr Se Es Fo 

50 …lleguen al resultado o resultados exactos del problema? 
B  

24/35 

B 

8/13 

B  

10/11 

B  

5/7 

A 

3/4 

53 …expliquen el proceso que han seguido durante la resolución? 
A  

33/35 

A 

12/13 

A  

11/11 

A  

6/7 

A 

4/4 

Ít. 
Usted está corrigiendo unos problemas. ¿Qué nota pondría a 

cada estudiante, entre 0 y 10? (Aparece penalización) 
Total Pr Se Es Fo 

71 

El alumno 1 ha resuelto bien el problema y escribe directamente 

la solución correcta, pero no escribe ni el procedimiento que ha 

seguido ni los cálculos, que los hace mentalmente. 

4.7 3.8 5.2 5.7 4.2 

74 

El alumno 4 ha dado el resultado correcto, pero no se entiende 

muy bien cómo lo ha conseguido, porque se ha equivocado en 

los cálculos un par de veces. 

4.8 4.5 5 4.6 5 

Verificar la solución 

Entendemos que la verificación de la solución pasa por validar el resultado numérico y la 

corrección en las unidades utilizadas.  

Tabla 8. Fase de Verificar la solución 

Ít. 
Cuando trabajo en el aula la RP, ¿qué grado de importancia le 

doy a que los estudiantes…? 
Total Pr Se Es Fo 

56 …validen los resultados obtenidos como posibles soluciones? 
A  

29/35 

A 

11/13 

A  

8/11 

A  

6/7 

A 

4/4 

Ít. 
Usted está corrigiendo unos problemas. ¿Qué nota pondría a 

cada estudiante, entre 0 y 10? (Aparece penalización) 
Total Pr Se Es Fo 

72 

La alumna 2 ha copiado mal los datos y explica bien el 

procedimiento, aunque obtiene un resultado incorrecto, a pesar 

de haber efectuado correctamente los cálculos. 

2.6 2.5 2.4 2.1 3.2 

73 

La alumna 3 explica correctamente su procedimiento, pero una 

vez acabados los cálculos ha escrito como resultado final 23 cm 

en lugar de 23 km. 

2.2 1.9 1.7 3.1 2 

Observando la Tabla 8, todos los profesores valoran con un alto grado de importancia que se 

verifique la solución con los estudiantes (ítem 56). En cambio, en algunos de los ítems de 

evaluación en los que el estudiante no comprueba su solución, destaca que los valores de 

penalización son más bajos que en las fases anteriores (entre 1.7 puntos (Se) y 3.2 puntos (Fo)), lo 
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que parece indicar que los profesores son conscientes de la importancia de esta última fase, pero no 

la exigen a la hora de evaluarla.  

Desarrollo profesional docente 

Planificación de las clases de RPMNR 

En este bloque analizamos cómo seleccionan los problemas que llevan al aula los profesores, es 

decir, si adaptan los enunciados a su grupo de estudiantes, si elaboran los problemas en equipo con 

otros profesores y si los suelen resolver antes de realizarlos en clase. No podemos incluir las 

respuestas de los futuros profesores ya que la mayoría expresa inexperiencia en esta labor.  

En general, los profesores de Primaria y Secundaria nos indican que son partidarios de hacer una 

planificación de las clases de RP, adaptando los enunciados de problemas que seleccionan de otras 

fuentes acorde a su alumnado y haciendo un análisis de la solución antes de llevarlos al aula (Tabla 

9). Pero este trabajo del profesorado es, en general, individual y no se trabaja de forma coordinada 

en el diseño de problemas. Salvo los formadores, que muestran acuerdo en diseñarlos en grupo.  

Tabla 9. Planificación de la RPMNR 

Ít. Sobre los problemas que proporciono a mis alumnos en clase: Total Pr Se Fo 

40 Selecciono problemas de una colección sin variar sus enunciados. 
B  

26/35 

B 

11/13 

B  

8/11 

B  

4/4 

41 Los diseñamos en conjunto un grupo de docentes de matemáticas. 
B  

22/35 

B 

10/13 

B  

11/11 

A  

3/4 

42 Los resuelvo antes de llevarlo al aula. 
A  

24/35 

A 

9/13 

A  

7/11 

A  

4/4 

Actitud del profesor frente a la RPMNR 

Por las mismas razones que en el apartado anterior, excluimos las respuestas de los futuros 

profesores. En general podemos considerar que los profesores en activo, a diferencia de los 

formadores, no necesitan conocer siempre la respuesta de un problema que vayan a llevar al aula.  

Por otra parte, la Tabla 10 también muestra que los profesores de Primaria no llevarían al aula un 

problema que no sepan resolver, mientras que el resto de colectivos están en desacuerdo, pero todos 

los entrevistados están de acuerdo con pedirle ayuda a otros profesores cuando no saben la forma de 

resolver dicho problema. Esto podría indicar que los profesores de primaria cuidan más los aspectos 

de planificación, haciendo un mejor análisis de dificultades particularizado a sus estudiantes. 

Tabla 10. Actitud del profesor frente a la RPMNR 

Ít. Según usted, una característica de los PMNR es que… Total Pr Se Fo 

34 …la respuesta de un problema siempre la debe conocer el profesor. 
B  

21/35 

B 

9/13 

B  

8/11 

A  

3/4 

Ít. Sobre los problemas que proporciono a mis alumnos en clase: Total Pr Se Es 

43 Si no sé resolver un problema, lo descarto y no lo llevo al aula. 
B  

16/35 

A 

6/13 

B  

7/11 

B  

2/4 

44 Si no sé resolver un problema, pregunto a otros docentes de mi centro. 
A  

25/35 

A 

9/13 

A  

9/11 

A  

3/4 

CONCLUSIONES 

En este trabajo se ha analizado un cuestionario que respondieron profesores (en activo, en 

formación y formadores) que nos ha permitido indagar sobre el enfoque que poseen acerca de la 

enseñanza de las matemáticas respecto de la RP, conocer qué importancia dan estos profesores a las 

fases de resolución de un PMNR y estudiar qué pautas de planificación siguen para integrar la 

resolución de este tipo de problemas en el aula.  



La resolución de problemas no rutinarios en el aula de Primaria y Secundaria. Un estudio con profesores 

331 

 

El análisis del cuestionario revela que todos los profesores abogan por un enfoque de la enseñanza de 

las matemáticas a través y sobre la RP, no considerando la enseñanza de las matemáticas 

exclusivamente para resolver problemas. Sin embargo, los profesores de secundaria descartan un 

aprendizaje profundo de estrategias, por lo que se hace necesario seguir investigando en esta línea e 

indagar sobre si, en la práctica, su metodología de enseñanza matemática sigue el enfoque para la RP, 

lo que corroboraría la instrumentalización de la enseñanza citada en Giné de Lera y Deulofeu (2014). 

Al trabajar en el aula los RPMNR, el profesorado indica que es fundamental que se realice un 

proceso razonado y estructurado de resolución, aunque dando relativa importancia al uso correcto 

del cálculo. Pero luego observamos que penalizaban mucho al estudiante que, aunque da un 

resultado correcto, comete errores de cálculo. Cárdenas (2014) indica que los docentes que 

puntuaron de la misma forma justificaron hacerlo porque creían que había copiado. Sólo los 

profesores formadores mantienen coherencia en el nivel de importancia de la exactitud en el cálculo 

y la penalización. Otra incoherencia encontrada es la importancia asignada a la fase de respuesta, 

pero la penalización es más leve en la calificación. Sería conveniente seguir investigando cómo este 

colectivo de profesores evalúa a sus estudiantes las fases de la resolución de problemas. 

Respecto a la planificación, los profesores en activo, en general, no analizan las respuestas de los 

problemas que llevan al aula. Sólo futuros profesores y formadores precisan conocer las soluciones 

con anterioridad. Podríamos pensar que los futuros profesores sienten la necesidad de tener 

seguridad en el aula, mientras que los formadores buscarían conocer la solución para explotar mejor 

la actividad. Se hace necesario profundizar en el estudio para poder contrastar estas conjeturas. 

Además, los formadores son los únicos que muestran disposición a planificar materiales 

curriculares en grupo. 

Mediante el análisis de este cuestionario nos hemos acercado a la visión que tienen los profesores 

acerca de la resolución de problemas y la enseñanza de las matemáticas. Este trabajo inicial nos 

permite desarrollar nuevas líneas hacia las que dirigir la investigación relacionando los enfoques de 

la RP con la enseñanza y los diferentes tipos de profesores analizados. Somos conscientes de las 

limitaciones de este estudio debidas a dos motivos principales. Por un lado, el bajo número de 

profesores participantes, y por otro, la naturaleza cerrada de las preguntas del cuestionario. Por ello 

consideramos que en el futuro será necesario realizar un estudio cualitativo con entrevistas clínicas 

con las que confirmar los resultados obtenidos.  
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