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Resolucion de problemas: de Piaget a otros autores

Summary: This article is devoted to the analy-
sis of epistemological expositions about problem
solving. It reviews the literature from Piaget to
later positions, like Brown‘s, Brandsford ‘s,
Ferrara’s, Deloache‘s and Papert's.

This article concludes that in problem solving
is necessary to carry out analysis and synthesis
in knowledge processes.

Resumen: Este articulo estd dedicado al and-
lisis del planteamiento epistemolégico de la
resolucion de problemas, desde Piaget hasta la
consideracion de algunas posiciones posteriore s
de investigadores como Brown, Brandsford ,
Ferrara, Deloache y Papert, entre otros.

Se enfatiza que, en general, tales planteamien-
tos concluyen que para la resolucion de proble-
mas es necesario que el sujeto realice andlisis y
sintesis durante los procesos de conocimiento.

1. Antecedentes

Piaget aborda la resolucién de problemas
desde su consideracién epistemoldgica ontogené-
tica y filogenética. Sin embargo, sostiene que el
nivel del pensamiento formal se caracteriza por la
posibilidad que tiene el sujeto de trabajar en reso-
lucién de problemas aplicando modelos de razo-
namiento hipotético-deductivo. El pensamiento
formal se caracteriza por la incorporacién de la
hipétesis como esquema o categoria.

No obstante, este planteamiento acerca de la
resolucién de problemas proviene de las ideas de
Claparéde (Cf. Inhelder y Piaget; 1970). Cla-
parede sostiene que el pensamiento para la resolu-
cién de un problema supone tres momentos: la

cuestién que orienta la hipétesis, la anticipacién de
las soluciones y la verificacién que las selecciona.

Claparede (Cf. Inhelder y Piaget; 1970) utiliza
los términos de inteligencia prdctica y de inteli-
gencia reflexiva para dilucidar su planteamiento
acerca del proceso de conocimiento. En la inteli-
gencia prictica el sujeto sélo tiene una simple
necesidad de resolver la cuestién, con lo cual la
hip6tesis se reduce a un tanteo y la verificacién es
una continua sucesién de fracasos y éxitos.
Luego, en la inteligencia reflexiva la necesidad se
refleja como problema, ya que el tanteo se inte-
rioriza en la bisqueda de hipétesis y la verifica-
cién anticipa la solucién sin la utilizacién necesa-
ria de las distintas relaciones, las cuales son sufi-
cientes para discernir la hipétesis.

También en el tratamiento teérico de 1a solucién
de un problema, Piaget acude a la teoria de Selz
(Cf. Inhelder y Piaget; 1970) con el propdsito de
ubicar el tema de 1a resolucién de problemas en el
contexto histérico. De acuerdo con esta teoria la
resolucién de un problema requiere de tres fases:

1. Esquema anticipador que vincula el objeti-
vo que se pretende alcanzar con un complejo de
nociones.

2. Relleno del esquema que consiste en 1a sim-
ple actuacion del sistema.

3. Organizacién del complejo de las nociones
previas que depende de las leyes del pensamiento.

II. Propuesta piagetiana de la resolucién
de problemas

Segiin Piaget, 1a exigencia de la necesidad es
paralela a la exigencia de formular hipétesis o
construcciones hipotéticas no proporcionadas por
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la observacién directa, lo cual conducird a la
generalizacién de la ley 16gica: la necesidad.

Piaget cree que el esquema fundamental para
llegar a la necesidad 16gica es "permaneciendo
igual todo lo demds”, €l cual es explicado por la
discriminaci6n de los elementos, el uso de la impli-
cacion reciproca y la afirmacién de la independen-
cia. Este esquema es construido a través de las ope-
raciones propias del estadio concreto, sélo que en
cierta manera se perfeccionan en el estadio formal.

Segrin Piaget, un razonamiento concreto consis-
te en lo siguiente: si tiene A =>B y B => C (donde
implica - => - puede ser una inclusién, una igual-
dad o una relacién asiméirica) debe concluirse 16gi-
camente que A => C. Simplemente equivale a
componer enire sf las clases o relaciones segiin un
cierto orden de encajes y encadenamientos.
Mientras que ur razonamiento formal consiste en
ia utilizacién de ia l6gica de las proposiciones o el
conjunto de las partes, a diferencia de los encajes
gue componen las agrupaciones de clases y relacio-
nes concretas.

El pensamiento concreto no supone la oposi-
cién entre las situaciones estéticas y las transfor-
maciones. El sujeto no fermula hipétesis, ya que,
segtin Piaget, este tipo de pensamiento se funda-
menta en la accién sobre ¢l objeto sin ningun
cuestionamiento. Mientras que el pensamiento
formal se caracteriza por la asimilacién de las
transformacicnes, l1as cuales pasan a hacer una
extension de lo real hacia lo posible en la compre-
hensién y construccién de lo real. Por consiguien-
te, en el pensamiento formal ocurre una inversién
entre lo real y lo posible: lo posible subordina lo
real. Entonces, el conocimiento es hipotético-
deductivo, io cual incide en la manera en que el
sujeto se acerca a un problema y las soluciones
que encuentre para el problema.

Con 1a contribucién de la teoria de Selz, Piaget
plantea que la resclucién de un problema se cen-
tra en la significacién del funcionamiento de la
estructura de las agrupaciones:

1. Esquema de la agrupacion, es decir de la
conciencia de Ia sucesién ordenada de las opera-
ciones posibles.

2. Simple actvacion de esas operaciones.

3. Organizacion del complejo de las nociones
previas que depende de las leyes de agrupamiento.

En el lenguaje cotidiano el sujeto expresa los
problemas mediante interrogaciones como "qué
es”, "es més o menos”, "dénde”, "cudndo”, "por
qué causa”, "con qué fin", "cudnio” ... Estas inte-

rrogaciones tienen la funcién de una agrupacién
ya sean clasificaciones, seriaciones, sistemas de
explicaciones, sucesiones numéricas, espacio y
tiempo materializados, comparacién (diferencias,
equivalencias, ordenacién y evaluacién).
Precisamente, la elaboraci6n hipotética de un pro-
blema depende de las operaciones que se lleven a
cabo en la totalidad del sistema:

“cada problema, tanto en lo que concierne a la hipétesis
anticipadora de la solucién como a su control detallado,
no consiste, asf sino en un sistema particular de opera-
ciones que deben efectuarse en el seno de la agrupacién
total correspondiente .” (Piaget; 1976, p. 48)

La solucién de un problema es de indole anali-
tica, obedeciendo siempre a las reglas de agrupa-
cién y las transformaciones necesarias:

"la solucién que debe encontrarse no hace sino prolongar
y completar las relaciones ya agrupadas con la posibili-
dad de corregir el agrupamiento en cuanto a los errores
de detalle y, sobre todo, subdividirlo y diferenciarlo pero
sin rehacerlo por entero." ( Piaget; 1976, p. 48).

Por consiguiente, la verificacién de un problema
est4 limitada por las reglas de agrupamiento.

La resclucién de problemas se debe a la biis-
queda de factores de orden causal a través de ope-
raciones, tales como:

1. Coordinacién posible de las operaciones de

- adicién.

2. Transformacién reversible: disociacién-reu-
nién, inversién, sustraccion por adicién, divisién
por multiplicacién.

3. Composicién de las operaciones asociativas
(rodeos).

4, Operaci6n idéntica genérica (tautologia).

5. Composicién de mimeros por iteracién.

La clasificacion de las agrupaciones y las ope-
raciones de transformacién constituyen operacio-
nes fundamentales del pensamiento, debido a que
1a agrupacién implica 1a conservacién de los con-
juntos.

Piaget expresa que ¢l observador puede darse
cuenta del paso de la inteligencia operatoria a la
inteligencia formal segiin sea la actitud del sujeto
frente a la resolucién de un problema:

"cuando al dejar de obrar frente a los datos del proble-
ma, el syjeto parece reflexionar (uno de nuestros nifios
después de haber tanteado sin éxito con el propdsito de
agrandar la boca de una caja de f6sforos interrumpe su
accién, cbserva atentamente la hendidura y luego abre
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y cierra su propia boca), todo lleva a suponer que la
indagacién continda, pero mediante ensayos interiores
o acciones interiorizadas (los movimientos imitativos
de la boca, en el ejemplo que precede son indice muy
claro de esta especie de reflexién motriz)." (Piaget;
1976, p. 115)

El hecho de que un sujeto llegue a encontrar
distintas soluciones al mismo problema obedece a
un largo camino en el transcurso del cual se han
constituido las condiciones necesarias para este
proceso. Los esquemas senso-motores, ya sufi-
cientemente desarrollados y coordinables entre si
permiten asimilaciones reciprocas de tanteos
efectivos y rapidos.

No obstante, segiin Piaget, el sujeto del periodo
operatorio concreto puede sentir una necesidad
parcial en la resolucién de problemas, pues hay un
cierto desarrollo del equilibrio mévil de la inteli-
gencia similar a 1a del periodo operacional formal:

“a la imaginaci6n vacilante sucede, bruscamente a veces,
un sentimiento de coherencia y de necesidad, la satisfac-
cién de alcanzar un sistema cerrado sobre si mismo e
indefinadamente extensible." (Piaget; 1976, p. 149)

Si el sujeto del perfodo concreto puede llevar a
cabo estas operaciones sobre los objetos, ;qué es lo
que agregan las operaciones formales al desarrollo
de la inteligencia? De acuerdo con Piaget afiade el
uso del razonamiento hipotético-deductivo:

"¢{En qué consiste, pues el aporte de las operaciones
formales en la solucién de un problema que a primera
vista no requiere otra cosa que correspondencias e
igualaciones? (...) El razonamiento mediante hipdtesis
y la necesidad de demostracién se produce a continua-
cién de la simple comprobacién de las relaciones. En
otros términos, el pensamiento opera de ahi en adelante
sobre lo posible y lo necesario conjuntamente en vez de
atenerse a una deduccién que sélo se refiere a lo real.”
(Inhelder y Piaget; 1970, p. 24)

Piaget sefiala que las operaciones concretas
constituyen sistemas de conjuntos, los cuales ope-
ran gradualmente sin tomar en cuenta las relacio-
nes que los miembros del grupo establecen entre
si. En cambio, las operaciones formales conside-
ran todas las combinaciones posibles y agrupan
asi las relaciones parciales de cada uno de los
miembros del conjunto a través de operaciones
como la disyuncién, la implicaci6n, la conjuncién
y la equivalencia.

Asi pues, el pensamiento hipotético-deductivo
recurre al uso del esquema permaneciendo
igual todo lo demds, el cual es un método que
consiste en hacer variar s6lo un factor cada vez
que se haga un intento para la resolucion de un
problema, mientras que los demds factores se
mantienen iguales.

Por consiguiente, el anélisis de las relaciones
se apoya en el conjunto de las partes. Por esta
razén, ademds deduce que el sujeto del perfodo de
operaciones concretas es incapaz de resolver un
problema siguiendo el patrén del esquema perma-
neciendo igual todo lo demas:

“Esta combinatoria completa es precisamente la que
caracteriza el pensamiento formal, cuya estructura
supera las agrupaciones aditivas o multiplicativas de
clases y relaciones (con sus simples inferencias concre-
tas fundadas sobre la transitividad de lcs encajes de
clases o los encadenamientos de relaciones) y engendra
la constitucién de una légica de las proposiciones."
(Inhelder y Piaget; 1970, p. 56)

En la resolucién de un problema, el sujeto
aplica un esquema del que ya dispone, pero si la
situacién no es semejante a otra que ya ha resuel-
to, tiene que construir una nueva solucidn, con lo
cual se modifican los esquemas, o se combinan
varios de ellos. Estas ideas son fundamentadas en
la teoria piagetiana con los siguientes criterios
explicativos: la acomodacién y la asimilacion, los
cuales se refieren a un desarrollo del conocimien-
to como proceso adaptativo.

Segiin Furth (1971) la resolucién de un pro-
blema es un acto de conocimiento, es decir una
actividad, en contraste con otras actividades
como la motivacidn, la percepcion, las operacic-
nes sensoriomotoras y las operaciones concretas;
sin embargo cada una de estas son indispensa-
bles para que el sujeto se enfrente a la resolucién
de problemas.

Piaget propone destrezas ldgicas para la reso-
lucién de problemas. La forma de definir las des-
trezas l6gicas no se separa de la definicién tradi-
cional aristotélica. Es decir, sigue el esquema
l6gico aristotélico para explicar Ia forma genética
del proceso de conocimiento por el que se puede
resolver un problema.

Las definiciones siguientes de destrezas 16gi-
cas son propias de la teoria de Piaget, y en el caso
de la depuracién se ha tratado de vincularla a este
marco de referencia:
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1. Implicacién

El sentido no estd expresado explicitamente en
una proposicion, pero el consecuente tiene el sen-
tido inicial y es derivable de este. Esta definicién
se aplica a silogismos 0 esquemas de razonamien-
to y a férmulas l6gicas. También se puede enten-
der metacognoscitivamente en la observacién de
los pasos que el nifio haya asumido como necesa-
rio realizar para obtener un resultado esperado. En
esta manera de considerar la implicacién también
se incluye la implicacién material.

2. Reversibilidad

La reversibilidad expresa procesos cognosciti-
vos que proceden en diversos sentidos, pero que
explican un mismo problema. Se caracteriza por-
que las relaciones de los procesos son simétricas.
La reversibilidad se puede entender como el
resultado de un proceso que el nifio desea realizar,
por ejemplo cuando los nifios quieren mover un
objeto requieren pensar c6mo lo van hacer, inten-
tardn diversas opciones y posteriormente logrardn
mover un objeto. Todos los intentos que el nifio
lleva a cabo persiguen resolver un problema.

3. Generalizaciéon

La generalizacion es una operacién de abstrac-
cién que da lugar a un término o a una proposi-
cién general. También estd ligado a la construc-
cién de hipétesis. No obstante, también puede ser
entendido como una operacién l6gica que el nifio
realiza cuando decide qué pasos tiene que realizar

concretar una actividad en el cuaderno o en
la pantalla de una computadora, o bien cuando el
nifio se expresa en sistemas de anilisis, tales
como superprocedimientos y subprocedimientos

que corresponden a un proyecto.
4. Exclusién

En l6gica la exclusién hace referencia a una
proposicién que afirma que una propiedad convie-
ne a un sujeto de la proposicién y solamente a él.
En nuestro trabajo la exclusién es analizable en
los pasos que el nifio realiza para hacer una distin-
cién entre los elementos que tiene en el procedi-
miento, y que pueden estar impidiendo que el pro-
cedimiento plasme en la pantalla el proyecto
"bien" elaborado.

5. Inclusién

Técnicamente la inclusién es un término de la
légica de clases o de la 16gica de relaciones, se da
cuando un elemento de la clase A puede pertene-
cer a otra clase B, o bien cuando ambas clases
pertenecen a una clase como Q. La inclusién pue-
de ser utilizada en los casos por los sujetos que
requieren utilizar elementos o procedimientos
anteriormente asimilados, o bien en los casos en
que los sujetos requieren incorporar a un proyecto
o procedimiento lo conocido anteriormente para
construir algo nuevo.

6. Depuracion

La depuracién es un nombre técnico propio de
la programacién, sin embargo su funcién sobrepa-
sa los intereses de la programacién, ya que con-
siste en afinar o perfeccionar cada detalle de una
tarea que deber4 ser realizada con un programa o
con un objetivo-tarea especifico. Permite utilizar
diversas estrategias como la simplificacién de
operaciones, el cumplimiento de objetivos, el ani-
lisis del error y la sintesis de operaciones.

III. Algunos planteamientos posteriores a
Piaget sobre la resolucién de problemas:
Brown, Brandsford y Ferrara (1986);
Deloache y Brown (1991); Papert (1987);
Wind y Leung (1991) y Clements (1989)

Las nuevas ideas sobre desarrollo del conoci-
miento estdn referidas a dos aspectos: la organi-
zaci6n de la informacién y la resolucién de pro-
blemas. Teéricos como Brown, Brandsford y
Ferrara (1986) suponen que estas habilidades o
destrezas emergen simplemente de la adquisi-
cién de nuevo conocimiento, lo cual difiere con
respecto de algunas posiciones tedricas que apo-
yan la idea de que las capacidades 16gicas han
sido afiadidas a las estructuras cognoscitivas del
nifio.

Algunos intereses en las propuestas tedricas
sobre el desarrollo de las destrezas 16gicas estdn
ligados a las relaciones entre conocimiento espe-
cifico y actividades como inferencias, organiza-
cién, conservacién y descentralizacién de los
razonamientos. Estas investigaciones sugieren
que dichas actividades no son solo afiadiduras en
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las estructuras mentales, sino que se desarrollan
a través de diversos dominios especificos del
conocimiento. Esta posicién se sigue de los
planteamientos generales de la epistemologia
genética.

Los tedricos del conocimiento se enfrentan a una
dificultad, que a su vez es prerrequisito para abor-
dar la resolucién de problemas: la imposibilidad de
representar las actividades que se llevan a cabo en
el momento indicado, es decir que dichas activida-
des son dificilmente accesibles. Los estudios que
tratan de acceder a estas estructuras sugieren que
los estudiantes necesitan entender c6mo los concep-
tos y los procedimientos l6gicos pueden funcionar
como herramientas para resolver problemas.

Es importante que se considere el hecho de
que un problema sélo conducird a la exploracién
de posibles soluciones. En este sentido, un sujeto
actiia sobre las ideas que se le plantean, define el
problema y luego “vera” los efectos de sus activi-
dades, es decir, podrd representarse el problema
cuando pruebe una de esas posibles soluciones, es
decir cuando analice las posibilidades de error, la
funcién del objetivo del problema y las vias para
aclararlo.

De acuerdo con Brandsford y otros (1986), la
fase de definicién del problema es la més crucial
en tanto que requiere de la definicién y dilucida-
cién del mismo, lo cual tendrd incidencia en la
biisqueda de posibles soluciones.

Deloache y Brown (1990) piensan que las
investigaciones acerca del desarrollo cognoscitivo
de los nifios tienen un corte negativo, porque los
investigadores se refieren a las dreas en las cuales
los nifios podrian ser competentes, de ahi que el
tipo de explicacion de algiin rasgo del desarrollo
cognoscitivo se reduce a sefialar que en determi-
nada edad el nifio puede o no realizarlo en la
solucién de un problema.

Esta actitud es posible que esté en relacién con
el hecho de que en su planteamiento epistemold-
gico, Piaget trata el periodo sensoriomotriz como
un periodo de relativa actividad cognoscitiva en
el &mbito del pensamiento formal, que es la meta
en el desarrollo cognoscitivo.

Sin embargo, los nifios desde muy temprana
edad presentan un cardcter activo y autoiniciado
de la cognici6n y del caricter autodirigido de sus
esfuerzos cognoscitivos, los cuales permiten sos-
tener que la solucién de distintos problemas que
los nifios realizan tiene mucho que ver con la
experimentacion activa.

do a Deloache y Brown (1990), los
nifios aprénden creando teorias en accién que
desafian, amplian y modifican, lo cual permite
recalcar que los nifios no solo resuelven proble-
mas sino que también los crean:

“los nifios pequefios, en sus manipulaciones esponténe-
as de una serie de cubos encajables, progresan desde
intentar corregir ese error: (a) utilizando la fuerza fisica
sin cambiar ninguna de las relaciones entre los elemen-
tos, (b) efectuar cambios limitados en una parte del
problema, y (c) considerar y manejar el problema como
una totalidad. Esta secuencia puede representar una
sucesi6n de adquisicién general en el aprendizaje de los
nifios, pues en otros campos donde aparecen problemas
también puede apreciarse una progresiéon muy pareci-
da.” (Deloache y Brown; 1990, p. 109)

Las estrategias usadas por los nifios para la
correccion de errores varfan desde una solucién
puramente fisica dirigida hacia un solo elemento,
una consideracién de la relacién entre un elemento
que no encajaba y otro elemento, hasta una consi-
deracién de toda la serie del problema y de las rela-
ciones internas entre los elementos. Las actitudes
frente a 1a resolucién de problemas son impulsadas
utilizando la presencia y la ausencia del éxito.

Retomando a Karmiloff-Smith e Inhelder,
Deloache y Brown opinan que:

“la reorganizacién y la mejora de los procedimientos
no es linicamente una respuesta al fracaso; a menudo se
produce cuando el nifio dispone de procedimientos que
funcionan de forma adecuada, pero intenta mejorarlos.
En este caso no es el fracaso lo que dirige el cambio,
sino el éxito que el nifio desea refinar y ampliar.”
(Deloache y Brown; 1990, p. 114)

Esta posicién epistemoldgica se puede resumir
sefialando que el conocimiento progresa a partir
de las teorfas que fracasan, pues se tendré que lle-
gar a teorfas que funcionen, y de esta manera,
entonces, el aprendizaje estarfa siendo dirigido
hacia una meta. Este proceso es denominado sim-
plificacién creativa por Karmiloff-Smith e
Inhelder, el cual como método no es sélo para
simplificar sino también para unificar.

Deloache y Brown (1990) sostienen que en la
resolucién de problemas debe estar presente el
interés por el resultado y 1a comprensién del obje-
tivo, lo cual les permite sugerir que los antece-
dentes del planteamiento y de la solucién de pro-
blemas es algo que surge pronto, de forma activa
y sistemadtica en el nifio.
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Estructuralmente también, se discute en la pro-
gramacién el tema de la resolucién de problemas
con computadora, la cual ha sido asumida como la
solucién a la crisis de la educacién, como una dis-
ciplina que podria solucionar las deficiencias en el
pensamiento 16gico y las estructuras de resolucién
de problemas. No obstante, las investigaciones
(Deloache y Brown; 1990) en tomo a este campo
sugieren que las habilidades para la resolucién de
problemas no son adquiridas autométicamente a
través de la programacién. En la mayoria de los
casos, prefieren sostener que la programacién con
computadora podria ser un buen apoyo para la
ensefianza y el aprendizaje de solucién de proble-
mas. En este punto de la discusién, los investigado-
res se dividen en dos grupos: los que opinan que la
resolucion de problemas debe ser exclusivamente
ensefiada y los que opinan que debe ser ensefiada y
practicada al mismo tiempo.

En las investigaciones sobre el tema hechas
por Brown, Brandsford, Ferrara y Campione
(1986), pretenden demostrar que las estructuras
de resolucién de problemas son ensefiables y
transferibles, cuando los individuos han tenido
una instruccion apropiada, en particular cuando se
ha logrado que el estudiante defina el objetivo del
problema: “the goal of the task is made explicit
to the learners concerned”, y cuando se ha
fomentado el uso de procesos metacognoscitivos:
“they are encouraged to use metacognitive pro -
cesses in the tackling of a given problem.”

Es pertinente considerar que las estrategias de
resolucién de problemas no podran solo desarro-
llarse a través de 1a programacién con un lenguaje
como Logo, sino que requiere también de ser
ensefiada y practicada, io que en pedagogia se
llama “Knowledge-based Instruction”.

Esta situacién es de interés, especialmente, si
se considera que los ambientes computacionales
podrian permitir que en el desarrollo cognoscitivo
se tome en cuenta las estructuras de resolucién de
problemas, porque ciertos tipos de lenguajes com-
putacionales soportan representaciones maleables,
cuasi-concretas de conceptos abstractos que pue-
den ayudar a los alumnos a cerrar la brecha entre
el entendimiento concreto y formal.

Seymour Papert, en su libro Mindstorms
(1987), ubica el problema de la resolucién de pro-
blemas en el uso de la informética. La informética
es un recurso para el desarrollo de las estructuras
de resolucién de problemas y de un pensamiento
mds claro y creativo.

Papert sostiene que las computadoras son ver-
daderamente revolucionarias para las tareas de la
educacién, porque pueden aportar “transitional
objects” para pensar con ellos. ‘

La resolucién de problemas también se cir-
cunscribe en el dmbito de 1a “Knowledge-based
Instruction”, lo cual permite plantear y criticar la
posicién conductista tradicional de presentar las
estrategias para la resolucién de problemas, la cual
pretende aumentar la habilidad para resolver clases
particulares de problemas a través de la préctica.
Mientras que con “Knowledge-based Instruction”
se pretende vincular el lenguaje y las estrategias
para la resoluci6n de diversos problemas, porque la
denominacién y la definicién de los objetos a tra-
vés del lenguaje conduce a la abstraccién de sus
cualidades, lo cual hace que puedan ser manipula-
dos como objetos de pensamiento, asi la denomina-
cién y la definicién de procesos especificos de
solucién de problemas pueden ser generalizados y
aplicados a otros dominios del conocimiento.

Es importante ilustrar este trabajo con algunos
procesos especificos de solucién de problemas,
los cuales han sido elegidos porque sobrepasan
los limites de los métodos exclusivos de 1a mate-
matica y en este sentido, pueden ser estrategias
viables en el 4mbito de la resolucién de proble-
mas en un ambiente de aprendizaje sin computa-
dora o computacional, porque su énfasis es el
desarrollo de destrezas l6gicas:

1. Formacién de subobjetivos

Este proceso se refiere a la separacién de una
dificultad singular de un problema en otras més
simples. La solucién puede ser encontrada a tra-
vés del andlisis de esas partes constitutivas, lo
cual permite que el problema sea mis manejable,
menos susceptible de errores.

Esquemdticamente consta de las siguientes

s:
a. Definici6n del problema
b. Subdivisién
¢. Evaluacién
d. Recursién

2. Encadenamiento hacia adelante

Es un tipo de anilisis basado en un esquema de
medio-fin, lo cual implica trabajar sobre un pro-
blema desde que es propuesto hasta que se llega
al objetivo paso a paso y progresivamente.
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Visién esquemadtica de los pasos:

a. Definicién del problema: Especificar el
objetivo y en caso de que las haya, especificar los
supuestos tedricos y las contradicciones.

b. Transformacién

c. Evaluacién: Comparacién del objetivo dese-
ado y la transformaci6n realizada.

d. Recursién: Hacer de nuevo la transforma-
cién del resultado.

3. Encadenamiento hacia atrés

Este proceso enfoca la atencién hacia el obje-
tivo estitico y trata de deducir un estado prece-
dente hacia el cual el objetivo pudo haber deri-
vado, luego un estado desde el cual puede haber
derivado y asf sucesivamente hacia atrds hasta
llegar al planteamiento original del problema.
En sintesis un problema puede derivar en
muchos otros problemas.

Planteamiento esquematico:

a. Definici6n del problema

b. Descomposicién

c. Evaluacién

d. Recursién

Esta técnica es particularmente til si el pro-
blema sélo tiene un objetivo especifico.

4. Prueba sistematica y error

Involucra una prueba recursiva de posibles |

soluciones sisteméticamente y el refinamiento de
los resultados desde las pruebas incluye inferen-
cia negativa, inferencia positiva y 1a escogencia
de una opcién.

Ubicacién esquemadtica:

a. Definici6n del problema

b. Solucién aproximada

c. Evaluacién

- d. Recursién

Piaget cree que la aplicacién de la estrategia de
esta prueba sistemdtica y del error es un impor-
tante determinante en la habilidad operacional
formal.

5. Representacion alternativa

Este proceso requiere la conceptualizacién de
un problema desde diferentes perspectivas.

Planteamiento esquemético:

a. Definici6n del problema

b. Representacién alternativa

c. Evaluacién
d. Recursién

6. Analogia

Involucra el descubrimiento de una simili-
tud particular entre dos aspectos mis o menos
distintos. -

Visién Esquematica:

a. Definicién del problema

b. Rastreo

¢. Evaluacién

d. Recursi6n

Después de este breve recorrido por diferentes
posiciones en tomo a la resolucién de problemas,
se puede sefialar que desde Piaget se ha concebi-
do la resolucién de problemas como un procedi-
miento que es inicialmente sintético, pero en el
momento de sugerir alternativas de solucién es
analitico.
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