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Resumen

Hablar de inclusion educativa es romper las barreras que limitan la
extension de la enseflanza a todos los seres que conforman la sociedad, es
volvernos a la realidad y darnos la oportunidad de otorgar el derecho a las
personas con discapacidades cognitivas a ser miembros activos de la
academia, respetando y valorando sus capacidades, llegando asi, a lo que
realmente debe ser la escuela, un derecho primordial de todos y para

todos.

La presente investigacién busca incluir en un aula regular a una
estudiante con Neurofibromatosis tipo 1, teniendo como eje fundamental
la determinaciéon de los niveles de razonamiento analitico, préctico y

creativo, desde la resolucién de tareas sobre ecuaciones lineales.

Palabras clave: Inclusiéon, Razonamiento, Ecuaciones lineales,

Neurofibromatosis tipo 1.
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Capitulo 1: Dimension del problema

1.1 Introduccion

En el contexto Colombiano, la educacién ha sido un tema de grandes
controversias y profundos cambios, pasando por la adaptacién de modelos
internacionales al ambiente propio o la forma de evaluar desde

perspectivas tradicionalistas y psicoldgicas.

Sin embargo y a pesar de todas las adaptaciones realizadas en nuestro
medio, se han ido instaurando en nuestra sociedad la necesidad de
implementar nuevas metodologias educativas enfocadas hacia el
aprendizaje, dando asi, solucién a una problemética constante dentro de

nuestro medio que es: “el ensefiar dentro de la diversidad escolar”.

Al hablar de diversidad escolar, se hace referencia a las condiciones
fisicas, intelectuales y psicoldgicas que presentan los estudiantes dentro
del aula, es decir, implicitamente se habla de inclusién. Este ultimo
término se define de la siguiente manera: “La inclusién debe verse como
una interacciéon que se genera en el respeto hacia las diferencias
individuales y las condiciones de participacion desde una perspectiva de
igualdad y equiparacion de oportunidades sociales” (...) ademds, debe ser

concebida, como una organizacién politica de la sociedad civil en la lucha



por los colectivos minoritarios, cuya via de acceso mds importante es el

acceso a la educacién, aunque no la unica” (Soto Calderdén, 2003, p.7).

Lastimosamente, las personas que son parte de las minorias siempre han
estado destinadas a sufrir el rechazo y la exclusion desde edades
tempranas, ese es el caso de las personas con deficiencias cognitivas y
fisicas, que son altamente vulnerados a nivel social, olvidando la misma
sociedad que todos tenemos los mismos derechos y deberes para con los

otros.

Las necesidades de los estudiantes que poseen algin tipo de
deficiencia a nivel cognitivo, cuando tienen la posibilidad de ser incluidos
en una institucién, se convierten en un reto para la ensefianza y para los
maestros de cualquier asignatura, en este caso en el drea de matemdéticas,
ya que ésta generalmente es vista como un espacio de contextualizacidn
cerrado, frio y sin cabida para personas con algin tipo de limitacidn

analitica.

Cambiar esa concepciéon es uno de los objetivos que se pretende
alcanzar y asi, d4reas como la fisica, la quimica y la mismas matemdticas
sean percibidas no solo analiticamente sino también de una forma prdctica

y creativa dentro de las instituciones.

Dentro de las personas que poseen limitaciéon en su funcién analitica,
se encuentran aquellas que son diagnosticadas con Neurofibromatosis tipo

1 (NF1), este es un trastorno neurocutdneo que restringe en cierto grado a



las personas que lo padecen ya que estas se ven afectadas en algunos de
sus procesos cognitivos superiores (procesos que se caracterizan por ser
especificamente humanos y se desarrollan en los nifios a partir de su
incorporacién a la cultura), como lo son: el lenguaje, la escritura, los

niveles de razonamiento abstracto, entre otros.

Este trastorno tiene una prevalencia dentro de la sociedad de 1 entre
3000 o 4000 personas, convirtiéndose asi en una pequefia parte del grupo
social, sin embargo, se reporta que aproximadamente del 30% (Riccardi,
1981) al 56% (Varnhagen, Lewin, Das, Bowen, Ma, & Klimek, 1988) de

estas, presentan un déficit ante el aprendizaje (Mazzoco, 2001, p.522).

Se hace entonces interesante, analizar cémo partiendo de un caso
particular, se pueden implementar diferentes metodologias en una clase
regular para permitir a todos los estudiantes desarrollar sus

razonamientos.

El presente trabajo de investigacién se distribuye de la siguiente

manera:

En el capitulo 1, se mostrard el planteamiento del problema, la
justificacién del problema, los objetivos y las preguntas

problematizadoras.



El capitulo 2, dard a conocer el marco tedrico que sustenta el presente
trabajo, mostrando los diversos autores que nos hablan de las ecuaciones
lineales de primer grado, la Neurofibromatosis tipo 1, el andlisis de tarea

y los razonamientos analitico, prdctico y creativo.

En el capitulo 3, se incluye la metodologia utilizada, la recoleccién de

datos, el andlisis de tarea y el test realizado.

El capitulo 4, contiene el andlisis de los datos recolectados y las

conclusiones pertinentes al tema.

Esta investigacién, se basa en un estudio de caso, de enfoque
cualitativo, realizado en el drea de matemadtica, especificamente en el
tema de ecuaciones lineales de primer grado a una estudiante con
Neurofibromatosis tipo 1 dentro de un aula regular, para el andlisis de los
razonamientos analitico, prdctico y creativo, mediante el desarrollo de

diversas tareas enfocadas hacia el tema mencionado anteriormente.

1.2 Justificacion

Las instituciones educativas de Colombia, generalmente presentan
una deficiencia significativa cuando se habla de inclusién de personas
con limitaciones fisicas e intelectuales. Estas instituciones, en su

mayoria, no estdn capacitadas para afrontar las necesidades



educativas especiales de los estudiantes que la frecuentan y sin
querer se ven inmersas en una situacién compleja y en adaptaciones

curriculares deficientes.

Estas adaptaciones curriculares, en muchos casos son entendidas
como el bajo nivel de complejidad de los ejercicios o como un menor
esfuerzo para el estudiante dentro del aula por su condicidn,

excluyéndolo asi, dentro de una educacidén que busca ser inclusiva.

Una de las formas para evitar la exclusion dentro del aula es
determinar las capacidades de los estudiantes, descubriendo qué tipo
de razonamiento utilizan més en su vida cotidiana y partiendo de este,
se podria desarrollar ejercicios de algin tema en especifico, como en

este caso, el tema de ecuaciones lineales de primer grado.

Las ecuaciones lineales de primer grado, dentro de esta
investigacién serdn de gran ayuda, ya que partiendo de diferentes
tareas sobre este tema pero basadas en los tres razonamientos se
podrd determinar como una estudiante que posee necesidades
educativas especiales por sufrir de Neurofibromatosis tipo 1 puede

lograr ser incluida en el aula de clase regular.

Hablar de inclusién entonces, constituye una de las
orientaciones mds importantes e influyentes que los sistemas
educativos han incorporado a sus politicas y a sus prdcticas en las

ultimas décadas. Esto indica que el panorama para los estudiantes y



en general para personas con discapacidad ha ido mejorando

histéricamente.

Desde la historia, el termino inclusién, se remonta a la época de
los afios 60 cuando los nérdicos Mikkelsen, Nirje y Wolfensberger
planearon para las personas con retraso mental el principio de
“normalizacién” como el derecho a que desarrollaran un tipo de vida
tan normal como fuera posible y por los medios mas normales a su

alcance. (Lopez Torrijo, 2009, p.2).

Hablar de “normalizaciéon” se hizo tan importante que hoy en dia
es un tema crucial en muchas partes del mundo, donde normalizar,
estd mds guiado a crear vias de acceso para las personas con

discapacidad.

Sabemos que una de las partes donde ocurre un proceso de
normalizacién y socializacién estd en las instituciones educativas,
estas deben adoptar un rol de apoyo entre la familia y el estudiante
con discapacidad, para que en conjunto, este pueda desarrollar las

habilidades académicas, sociales y culturales.

Como lo menciona (Castro Zubizarreta, Arellano Renés, & De Ledn
Sédnchez, 2011, p.3): “El centro educativo debe ser un recurso que
apoye al estudiante, potenciando el desarrollo no solo de habilidades
académicas, sino también, de destrezas sociales, afectivas cognitivas,

entre otras, que favorezcan el desarrollo de su autonomia y ayuden a



convertirlo en un ciudadano de pleno derecho en la sociedad en la que

le ha tocado vivir”.

Es entonces transcendental, considerando lo anterior, que
estudiantes con discapacidad como la Neurofibromatosis tipo 1
necesiten de un apoyo continuo, tanto a nivel social, emocional,
instrumental, educativo y econdémico, para proporcionarles un

bienestar fundamental, y una inclusién social de mejor calidad.

Frente a este tema, la UNESCO (Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacidén, la Ciencia y la Cultura) hace su aporte
hablando de una educaci6n integradora o inclusiva. La educacidon
integradora o inclusiva, se ocupa de aportar respuestas pertinentes a
toda la gama de necesidades educativas en contextos pedagdgicos
escolares y extraescolares. Lejos de ser un tema marginal sobre
cémo se puede incluir a algunos alumnos en la corriente educativa
principal, es un método en el que se reflexiona sobre coémo
transformar los sistemas educativos a fin de que respondan a la

diversidad de los alumnos (UNESCO, 2003, p.7).

Esta organizacién reconoce ademds, que dentro de las situaciones
que propician la exclusién, se encuentra la pobreza como uno de los
factores fundamentales, seguida por la etnia, la religiéon, la

discapacidad, el sexo o la pertenencia a un grupo minoritario.



Como sabemos, Colombia es un pais que tiene muchos de los
factores que influyen en la exclusién segin los reportes de la
UNESCO, ya que en cada una de sus regiones existe tan siquiera tres
de los factores mencionados, por ello, es relevante «crear
metodologias para facilitar la inclusién e 1investigaciones que
muestren las posibilidades que surgen desde diferentes perspectivas
y édreas para disminuir los indices de poco respeto, intolerancia y

desigualdad entorno a lo social y educativo.

1.3 Planteamiento del Problema

El problema de investigacién surgié de una observacién no
participante y participante en la educacion media de un colegio de
sector privado sin altas vulnerabilidades socio-econdémicas, alli
dentro de las politicas educativas del establecimiento, se promueve
el apoyo a nivel psicopedagdgico a estudiantes con necesidades
educativas especiales (N.E.E), ademds de un enriquecimiento

académico para aquellas estudiantes que lo requieran o lo soliciten.

La instituciéon brinda ese espacio para reforzar temas en dreas
como matemadaticas y lengua castellana, pero el problema
particularmente no se centra en este proyecto incluyente, sino que

se presenta en la forma de impartir la clase de matemdticas en el



aula regular, ya que el profesor de esta asignatura recurre a una
forma tradicionalista/ conductista que debilita el espacio de
contextualizacién donde se desenvuelve fundamentalmente Ila
estudiante y choca con la pretensiéon del proyecto anteriormente
mencionado y las capacidades que desarrolla la estudiante dentro de

este y su diversidad.

La teoria conductista parte de una concepcién empirista del
conocimiento, su mecanismo central del aprendizaje es el
asociacionismo, ésta se basa en los estudios del aprendizaje
mediante condicionamiento (la secuencia bdasica es la de estimulo -
respuesta) y considera innecesario el estudio de los procesos
mentales superiores para la comprensiéon de la conducta humana.

(Sarmiento Santana, 2007, p.35).

Los aspectos que se perciben dentro de un aula con este enfoque
son: un estudiante pasivo, donde otros deciden lo que él debe saber,
donde el aprendizaje es no negociado y nuevamente pasivo y el
conocimiento se refleja a través de respuestas automdéticas con
estimulos externos. Al analizar lo mencionado anteriormente, nos
damos cuenta que el campo de acciéon de las estudiantes es cerrado y
terminan adoptando wuna actitud reglada y condicionada a la

metodologia del maestro.
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Las estudiantes de este curso presentaban algunas dificultades
ante el aprendizaje de esta asignatura, pero especificamente habia
una estudiante con procesos mdas lentos y con unas caracteristicas

fisicas definidas que la hacian diferenciar dentro del aula.

La estudiante antes descrita, presenta un trastorno llamado
Neurofibromatosis tipo 1 (NF1), una condicién limitrofe y un déficit

de atencidon e hiperactividad (TDAH) con predominio de inatencidn.

Las personas que sufren de este tipo de trastorno tienen unas
caracteristicas fisicas especiales que los diferencian a primera vista
del resto de la poblacién, ya que desarrollan en ciertas partes de su
cuerpo unas manchas café con leche y en otras ocasiones unos
tumores pequefios o neurofibromas, que no solo se presentan a nivel

fisico sino también a un nivel interno como el cerebro.

La estudiante observada no solo presenta este trastorno sino un
TDAH con predominio de inatencién y un coeficiente intelectual
limitrofe (El coeficiente intelectual limitrofe (CI), definido por la
calificacion de coeficiente intelectual (CI) entre 71 y 84) debido a
una lesién en el cuerpo calloso , que genera cierto tipo de dificultad
en el aprendizaje en general, sin embargo, este trabajo de
investigacion se enfatizard en la ensefianza de las matemdticas, maés

especificamente en la enseflanza de ecuaciones lineales de primer
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grado , con el fin de determinar los niveles de razonamiento

analitico, prdctico y creativo.

Los sistemas de ecuaciones lineales han sido desde afios
anteriores una problemadtica para los estudiantes, dado que los
ejercicios se realizan de wuna forma memoristica sin tener
consciencia de los procedimientos que se llevan a cabo a la hora de
la resolucién del problema. Muchos de los estudiantes, cometen
cierto tipo de errores con una alta frecuencia, a continuacién se
describen algunos: al despejar la variable olvidan que signo
acompafia al coeficiente, en multiples ocasiones la variable a
despejar se pierde en el procedimiento, presentan una confusién en
la eliminacién de términos semejantes cuando el mayor de los

coeficientes presenta signos negativos, entre otros.

La estudiante, por su trastorno puede incurrir en los errores antes
mencionados ya que el razonamiento analitico se ve altamente
afectado, de esta forma, se puede llegar a la conclusién de que
estudiantes con algun tipo de discapacidad como es el caso de la
NF1 se enfrentan constantemente a un desequilibrio entre la escuela
tradicional/conductista y sus dificultades ante el aprendizaje
impartido en ellas, encontrando una oscilacién entre este tipo de
educacion y las condiciones especiales que estas personas poseen

frente al desempefio de ciertas tareas con una alta dificultad, por
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todo esto, se ve la necesidad de crear tareas o secuencia de tareas

sobre ecuaciones lineales.

1.4 Pregunta Problematizadora

Partiendo de lo anterior, surge la siguiente pregunta de investigacion:
(Cémo determinar los niveles de razonamiento analitico, préactico vy
creativo en una estudiante con Neurofibromatosis tipo 1 en un aula
regular, a partir del desarrollo de tareas sobre ecuaciones lineales de

primer grado?

1.5 Preguntas Orientadoras

1.5.1 ;Cémo describir los razonamientos analitico, prdctico y creativo a

partir de tareas sobre ecuaciones lineales de primer grado?

1.5.2 ;Qué método utilizar en el andlisis de tareas para descubrir los

niveles de razonamiento en la estudiante con NF1?
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1.5.3 ;De qué forma asociar el test de la teoria tripartita de Sternberg y

las tareas realizada por la estudiante con NF1?

1.6 Objetivos

1.6.1 Objetivo General

Determinar los niveles de razonamiento analitico, prdctico vy
creativo en una estudiante con Neurofibromatosis tipo 1 del grado
noveno del Colegio Teresiano Nuestra Sefiora de la Candelaria a
partir del desarrollo de tareas sobre ecuaciones lineales de primer

grado.

1.6.2 Objetivos Especificos

1.6.2.1 Describir el razonamiento analitico, prdactico y creativo en una
estudiante con Neurofibromatosis tipo 1 desde la aplicaciéon del analisis

de tarea basado en ecuaciones lineales de primer grado.

1.6.2.2 Analizar el razonamiento analitico, prdctico y creativo después

de la aplicacion del andlisis de tarea en relaciéon con el test de Sternberg.
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Capitulo 2: Marco tedrico

2.1 La Neurofibromatosis: Una mirada médica y psicopedagédgica del
trastorno.

La Neurofibromatosis (NF) es el término con el que se conoce a este
trastorno neurocutidneo, el mas frecuente de los de afectaciéon melanica de
la piel que, a finales de la década de los 90, se dividié en dos entidades
diferentes desde los puntos de vista genético y patoldgico. (Castroviejo

Pascual, 2001, p.13).

Los primeros estudios epidemioldgicos publicados sefialaban wuna
prevalencia de sujetos que padecian Neurofibromatosis (entonces no
existia todavia la diferenciacién entre los tipo 1 y 2) que oscilaba — como
cifra estimativa con tendencia a ser prudentes — entre 3 y 4 sujetos de

10.000 nacidos. (Castroviejo Pascual, 2001, p.17)

La Neurofibromatosis es un término que hoy en dia conlleva, por lo
menos, dos trastornos diferentes. La Neurofibromatosis tipo 1 (NF1) es la
mds comun y afecta a 1 de cada 2.500 personas en el mundo segun (Korf
R, 1991) o segin (J. M, 1999) su prevalencia es de 1 en 3.000 personas.
La Neurofibromatosis tipo 2 (NF2) afecta a 1 de cada 40.000 personas
siendo una de las enfermedades de poca prevalencia en el mundo y es por
ello catalogada como una enfermedad “rara” que no muestra signos

aparentes en nifios pequefios.
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Las manifestaciones clinicas que tienen las personas que padecen de
(NF1), son: Manchas café con leche, Neurofibromas, Gliomas Opticas,

Noédulos de Lisch, Baja talla y Dificultades de aprendizaje (Patti, 2010,

p.156).

Manchas café con leche: Estidn presentes al nacimiento en el 95% de

los casos y suelen aumentar en didmetro y cantidad con la edad.

Figura 1. Manchas café con leche.

Neurofibromas: Generalmente aparecen después de la primera década
y van aumentando en nimero y tamafio. De acuerdo a su localizacion y
grado de infiltraciéon se los clasifica en tres tipos: Cutdneos, Subcutdneos

y Plexiforme.

Figura 2. Neurofibromas
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Cutaneos: Se encuentran en la dermis y forman un tumor
pequeiio adherido a la piel. Su localizacién mds frecuente es el
tronco y la cara, y su tamafio varia de milimetros a wvarios

centimetros.

Subcutaneos: Se presentan en el tejido adiposo, son ndédulos
firmes de tamafio variable que suelen disponerse a lo largo del

trayecto de un nervio como “cuentas de rosario”.

Plexiformes: A diferencia de los demds Neurofibromas, pueden
estar presentes al nacimiento, aparecer en forma temprana o
permanecer silentes durante afios. Suelen comprometer piel, fascia,
musculos, a veces visceras y erosionar estructuras o6seas. Por lo
general se detectan por una asimetria al examen fisico o dolores

inexplicables.

Gliomas épticos: Son astrocitomas pilociticos que se expanden de
forma difusa en el mnervio Optico o infiltran el espacio
subaracnoideo. Ocurren en aproximadamente un 15% de los pacientes
con NF1, en los primeros 4 afios de vida. Los sintomas que
ocasionan es: disminucién de la agudeza visual, estrabismo,

proptosis y pubertad precoz por afectacidon del quiasma 6ptico.
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Figura 3. Gliomas 6pticos

Nodulos de Lisch: Son hamartomas pigmentados del iris que no
afectan la visién ni dan sintomas clinicos. Se observan en nifios mayores

de 10 afios.

Figura 4. N6dulos de Lisch

Baja talla: Alrededor del 18% de los nifios con NF1 presentan una

talla menor. Se desconoce su patogenia.

Dificultades de aprendizaje: Ocurren en aproximadamente un tercio
de los pacientes con NFI1. Estas dificultades incluyen déficit de atencidn,

hiperactividad y retraso mental.
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Se Abordard esta ultima manifestacion clinica de una forma més
amplia, ya que es lo que realmente se quiere explorar dentro de la

investigacidn.

Durante los dltimos afios se estd enfatizando mucho en los problemas
cognitivos y comportamentales de los sujetos con NF1. EI retraso mental
es poco frecuente y se estima que lo presentan entre 4% y un 8% pero, en
cambio, se observan con bastante frecuencia problemas de aprendizaje
escolar, oscilando su prevalencia entre el 30% y el 60% de los nifios con

NF1 (Castroviejo Pascual, 2001, p.55).

Estudios referidos al nivel intelectual comparando sujetos con NFI1 y
sus hermanos no afectados han mostrado un CI (Coeficiente Intelectual)
de, al menos, 10 puntos menos en los que padecen el trastorno — CI de 94
en los nifilos con NF1 contra CI de 105 en sus hermanos sin NF1. Afiadido
a los problemas para el aprendizaje, atribuirle en una buena parte de los
casos a un nivel intelectual discretamente mds bajo que los nifios de su
edad, los sujetos con NF1 presentan también sindrome de déficit de
atencion con hiperactividad, y, aunque predomina el déficit de atencidn
sobre la hiperactividad y especialmente sobre la impulsividad, no es

menos cierto que estos sujetos se muevan mds que los niios con NFI1.

Ademds, los test de evaluacién de la motricidad fina han puesto en

evidencia que estos nifilos son menos hdbiles y mantienen un peor
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equilibrio y una peor coordinacién motora que lo correspondiente a la

normalidad para su edad cronoldgica (Castroviejo Pascual, 2001, p.57).

Las personas con Neurofibromatosis tipo 1 presentan dificultades a
nivel viso-espacial, ademds problemas de aprendizaje con el lenguaje y el

razonamiento abstracto (Mazzoco, 2001, p.521).

(Zubizarreta Castro & Zubizarreta Castro, 2004) Presentan una serie
de caracteristicas psicopedagdgicas que pueden afectar el proceso de
aprendizaje en una persona con NF1, ayudando a desarrollar o potenciar
las habilidades, que ya tienen, logrando asi, un mejor desempefio a nivel

personal y académico.

Es por lo anterior, que a continuacidén se muestra una tabla con las

dificultades que se presentan y las posibles soluciones para afrontarlas:

Motricidad
Dificultad Posibilidad
- Coordinacién motora fina y gruesa. - Actividades manuales (corte, pintura,
- Adquisicioén de la escritura. etc.)
- Educacion fisica. - Flexibilidad para utilizar computadora si

€s necesario.
- Prictica de deportes que llamen su
atencién y no consoliden su miedo.
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Atencion
Atencion dispersa. - Tomar conciencia de la distraccion.
TDAH. - Habitos o técnicas de estudio.
- Focalizacion visual y auditiva.
- Autoinstruccion.

- Revisién y correccion de tareas.

Percepcién
Orientacion viso-espacial. - Ubicar lo mas cerca posible al tablero.
Diferenciacion figura- fondo. - Utilizar el lenguaje (oral) para dar
Invertir o alterar (nimeros, letras, instrucciones.
etc.) - Role- playing.
Percepcion social.

Inteligencia
Coeficiente intelectual disminuido. - Estudiar las habilidades y capacidades de
Los problemas en el aprendizaje no la persona.
son crecientes. - Desarrollar estrategias de aprendizaje

comprensivo.

- Evitar las etiquetas y la estigmatizacion.

Aspectos cognitivos

Dificultad organizacional. - Calendario de tareas y registro de
Planificacion y control de tiempo. acontecimientos.

Dar sentido a la informacién vy - Explicar oralmente las tareas a realizar,
comprension. paso a paso.

- Ayudar ante la confusién mas no ante la
minima dificultad.

Memoria
Memoria espacial. - Repetir instrucciones paso a paso.
Memoria a corto plazo. Fuente - Ensefiar estrategias de memorizacion
especificada no valida. como la mnemotecnia o el sistema de

siglas.
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Lenguaje
- Retraso en la adquisicién del - Usar sefiales de colores ante nuevas
lenguaje. palabras.
- Escasa fluidez verbal. - Utilizar juegos de palabras.
- Expresar sentimientos y lenguaje - Participar en dindmicas grupales.
no verbal. - Fomentar la conversacion.
Conducta
- Pueden ser impulsivos. - Preparar cambios de rutina.
- Responden preguntas sin previa - Ser coherentes en las instrucciones.
reflexion. - Técnicas de relajacion.
- Inflexibilidad. - Escuchas y ensefiar a escuchar.
- Hiperactividad.
Personalidad
- Bajo nivel de autoestima. - Desarrollar la confianza.
- Frustracion. - Evitar sobreproteccion.
- Baja destreza social. - Otorgar responsabilidades de caricter
social.

Tabla 1.Caracteristicas psicopedagdgicas.

No se entienden las causas reales de las dificultades de aprendizaje de
estos nifios, aunque se cree que la mutacién del gen de la NF puede afectar
el desarrollo del cerebro. El grado de dificultad varia de unos nifios a
otros y estas no desaparecen en la edad adulta, pero si recibe un apoyo
adecuado desde edades tempranas potenciando sus habilidades vy
capacidades, su vida se podrad llevar de una forma muy productiva y llena

de posibilidades.
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2.2 Teoria triarquica de Sternberg

(De qué manera aprenden las personas?, ;Cudl es la forma correcta de
ensefiar?, ;Se puede medir el nivel de aprendizaje?, ;(Por qué unos
estudiantes asimilan el aprendizaje mds rdpido que otros? Estas preguntas
han sido formuladas por muchos psicélogos, antropélogos, educadores, y
filé6sofos desde la historia, buscando entender el pensamiento y la
instauracion del razonamiento en los seres humanos. Pensar en la
soluciéon de cada interrogante nos lleva a un punto en comin y ese punto
es la inteligente, es por ello que la pregunta a resolver es ;Qué es ser

inteligente o de que se compone la inteligencia?

A continuacién se expone la aproximacién al concepto de inteligencia
que se han desarrollado desde el siglo XX a nuestra época y la evolucidon

frente a esta definicién desde los personajes mds representativos:

Definiciones de Inteligencia

Lewis Terma (1921):

- Capacidad para pensar de manera abstracta.

Charles Spearman (1927):

- La inteligencia se desarrollada a partir de un factor general (G) y de varios factores
especificos (E) relacionados con la tarea cognoscitiva a realizar, en razén de las
puntuaciones bajas o altas obtenidas por los individuos en cualquier prueba de
inteligencia.
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L.L Thurstone (1938):

- La inteligencia estaba compuesta por siete capacidades o aptitudes mentales primarias,
estdn son: Aptitud espacial (S), Aptitud numérica (N), Comprension verbal (V), Fluidez
verbal (W), Aptitud perceptiva (P), Memoria (M) y Razonamiento (R).

David Wechsler (1944):

- Capacidad para actuar con un propdsito concreto, pensar racionalmente y relacionarse
eficazmente con el ambiente.

Jean Piaget (1952):

- Capacidad para adaptarse al ambiente.

Burt (1955):

- Inteligencia es la aptitud cognitiva general innata.

Guilford (1958):

- Lainteligencia es la capacidad para enfrentarse a la realidad con creatividad.

Sternberg y Salter (1982):

- Capacidad de adaptar el comportamiento a la consecuciéon de un objetivo. Incluye las
capacidades para beneficiarse de la experiencia, resolver problemas y razonar de modo
efectivo.

Sternberg (1985):

- La inteligencia se compone de tres dimensiones de la persona: La subteoria
componencial o inteligencia analitica, la subteoria experiencial o inteligencia creativa y
por ultimo la subteoria contextual o inteligencia practica.

Tabla 2. Definiciones de Inteligencia: Principales autores.
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La teoria desarrollada en 1985 por Robert Sternberg serd utilizada en
la presenta investigacién, ya que de una u otra manera unifica y actualiza

muchas de las teorias mostradas en la tabla anterior.

Para el autor, ser inteligente se explica en términos de tres subteorias:
a) la componencial, que se refiere a las relaciones entre la inteligencia y
el mundo interno o mental del sujeto, b) La experiencial, intenta entender
la inteligencia en términos de relaciones entre el individuo y su
experiencia a lo largo de su vida y ¢) la contextual, que considera la
inteligencia en funcién de las relaciones del individuo con su modo
externo o contexto. La inteligencia experiencial tiene como finalidad
mediar las relaciones entre la componencial y la contextual, es en ella
donde se encuentran ambas (interface), donde se interrelaciona el mundo
mental — el interno y el externo — con el mundo fisico a través de la
experiencia (Prieto Sanchez & Sternberg, 1991, p.78). En otras palabras,
la inteligencia creativa es el punto de encuentro entre la inteligencia

analitica y la inteligencia préactica.

2.2.1 Subteoria componencial o Inteligencia analitica.

La subteoria componencial especifica los procesos que subyacen en el
procesamiento de la informacidn, y éstos ayudan a entender la conducta

inteligente. Esta subteoria explica tres tipos de componentes:
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metacomponentes, componentes de rendimiento y de adquisicidon-

conocimiento.

2.2.1.1 Los metacomponentes

Los metacomponentes son procesos ejecutivos de orden superior que se
usan para planificar una actividad, controlar y evaluar el resultado. Los
metacomponentes de mayor importancia que explican la inteligencia son
los siguientes: a) Reconocer y definir un problema es la capacidad para
determinar el procedimiento més idoneo para enfrentarse al mismo; b)
Seleccionar una serie de componentes de orden inferior para resolverlo; ¢)
Seleccionar la estrategia mds apropiada y eficaz para combinar dichos
componentes; d) Representacion mental de la informacién para tener una
imagen clara sobre la eficacia o no de la estrategia elegida; e) Localizar
las fuentes necesarias para resolver el problema y f) Controlar los
procesos de solucién del problema. (Prieto Sanchez & Sternberg, 1991,

p.78).

El marco metatedrico propuesto por Sternberg (1987) se basa tanto en
la nocién de “metacomponente” como en la de “componente”. Un
componente es un proceso elemental de informacién que opera sobre una
representacién interna de objetos o simbolos. Un componente puede
traducir una entrada de informacién sensorial en una representacidn

conceptual, transformar una representacién conceptual en otra, o traducir
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una representacién conceptual en una salida de informacién motriz

(Martin Bravo, 1992, p.25).

2.2.1.2 Componentes de rendimiento — ejecuciéon

Los componentes de rendimiento son procesos de orden inferior que
ejecutan lo que les mandan los “metacomponentes”. A pesar de la falta de
claridad sobre los términos “rendimiento” o “ejecucidén”, nosotros los
aceptamos indistintamente. Aparecen en la obra de Sternberg, una serie de
componentes de ejecucién o de rendimiento: 1) Codificar: Consiste en
identificar los atributos de un estimulo, wusando la informacidn
almacenada; 2) Inferir: Supone establecer relaciones entre los estimulos;
3) “Mapping”: Consiste en descubrir relaciones entre las relaciones, 4)
Aplicar inferencias a situaciones nuevas: Es el proceso mediante el cual
se extrapola la regla inducida a situaciones nuevas; 5) Comparar: Cosiste
en decidir cudl de las posibles alternativas es la mejor para la solucién del
problema; y 6) Justificar: Supone decidir si la solucién elegida es buena

para resolver el problema (Prieto Sanchez & Sternberg, 1991, p.80).

En general, el bajo rendimiento de los sujetos con deficientes es
debido al mal funcionamiento de sus componentes de ejecucidén: estos
sujetos son mucho mds lentos que los normales en su razonamiento

analdgico.
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2.2.1.3 Componentes de adquisicion — retenciéon y transfer

Los componentes de conocimiento- adquisicién y transfer son los
mecanismos que se emplean para adquirir informacién nueva, recordar la
ya existente y transferir la aprendida a otro contexto. Para Sternberg

existen tres componentes esenciales:

Codificaciéon selectiva: Consiste en localizar y wusar los datos

relevantes para la solucién de un problema, desechando los irrelevantes.

Combinacion selectiva: O integracion de toda la informacién en una

estructura nueva.

Comparacion selectiva: Supone relacionar la informacién nueva con

la previamente adquirida.

En la practica nos podemos encontrar con sujetos deficientes que
presentan dificultades a la hora de realizar la codificacién, por lo que no
pueden hacer uso adecuado de la misma. Se observa que, tantos los sujetos
normales, como los anormales, presentan los componentes de adquisicién
(es decir: “codificaciéon”, “combinaciéon” y “comparacidon selectiva”...) en
su funcionamiento cognitivo; pero, a estos ultimos les faltan aspectos
selectivos de estos componentes de adquisiciéon y transfer (Martin Bravo,

1992, p.30).

La metacomponentes y los componentes de la inteligencia no son las

unicas fuentes para explicar los mecanismos de los sujetos que presentan
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una mala resolucién (lldmense deficientes mentales o sujetos con
limitaciones resolutivas) ante los distintos problemas que se plantean. No
obstante, la teoria tridrquica de la inteligencia que nos presenta Sternberg
es una herramienta util, no la tnica, a la hora de entender la deficiencia
mental y, por tanto, poder emprender la intervencién (Martin Bravo, 1992,

p.32).

En resumen se tiene lo siguiente:

Subteoria
componencial

Com!oone'n’te de
ejecucion
-
-
-

adquisicion

Codificacion

Codificar .
selectiva

Combinacién
selectiva

Inferir

Comparacién
selectiva

Mapping —

Aplicar

Comparar

o  Justificar

Figura 5. Resumen de subteoria componencial



29

2.2.2 Subteoria Experiencial o Inteligencia Creativa

Las personas se encuentran en su vida diaria con un conjunto de tareas
nuevas que exigen la aplicacién de los diferentes componentes de la
inteligencia, éstos se usan para la solucién de tareas y problemas que
varian en términos de novedad y familiaridad. La mayoria de las tareas y
situaciones son inicialmente nuevas, pero conforme el individuo va
adquiriendo experiencia, puede controlar y automatizar las situaciones.
Desde la perspectiva de la teoria tridrquica se entiende que existen dos
grandes facetas en el mundo del individuo: a) La capacidad para
enfrentarse a situaciones y tareas novedosas ; y b) Automatizacién de la
informacién o capacidad para interiorizar los aprendizajes; ademads éstas
son bdasicas para el desarrollo de la inteligencia (Prieto Sanchez &

Sternberg, 1991, p.85).

El hecho de que la inteligencia se ponga en manifiesto en el
afrontamiento de nuevas situaciones es una idea compartida por legos y
expertos. El comportamiento inteligente requiere la adaptaciéon a las
exigencias nuevas Yy desafiantes del entorno. En consecuencia, la
inteligencia ha de ser evaluada mediante pruebas, en cierta medida,
novedosas, situaciones que difieran de las que el individuo encuentra en

su experiencia cotidiana.
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Es necesario que el individuo cuente con wunas estructuras
cognoscitivas minimas, que le permitan abordar la tarea con alguna

garantia de éxito (Mora Mérida & Martin Jorge, 2007, p.84).

Por otra parte, la resolucién de determinados problemas, debido a su
complejidad, precisa la automatizacién de algunas de las operaciones que
intervienen en ella. Ciertas tareas complejas s6lo pueden llevarse a cabo
cuando determinados procesos mentales han sido automatizados. Este es
el caso de la lectura. La automatizacién, al igual que la novedad,
condiciona compresiéon de la tarea, la ejecucién de la respuesta o ambos

procesos.

En la mayoria de las tareas, las habilidades para enfrentarse a la
novedad y automatizar los procesos correspondientes surgen a lo largo de
la experiencia. La medida de la inteligencia puede reflejar una cosa u
otra, segin a) El nivel de experiencia y b) La naturaleza de la tarea. De
acuerdo con su propia propuesta cognitiva, Sternberg argumenta que las
habilidades para enfrentarse a la novedad estdn relacionadas con las
capacidades fluidas, mientras que la automatizacién de los procesos tiene

que ver con las cristalizadas (Mora Mérida & Martin Jorge, 2007, p.85).

La inteligencia fluida (Gf) es aquella capaz de actuar en cualquier tipo
de tarea, tiene un origen fisiolégico, es decir, un componente hereditario
y biolégico, y refleja la capacidad de adaptarse a los problemas o

situaciones nuevas sin necesidad de experiencias previas de aprendizaje o
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ayudas decisivas. Por lo tanto, a este tipo de inteligencia le afecta mds el
estado biolégico del organismo: Las lesiones cerebrales, la nutricién, la

accion de los genes, los procesos de degeneracidn y envejecimiento, etc.

La inteligencia cristalizada (Gc) tiene su origen en la experiencia, se
deriva de la historia del aprendizaje de cada individuo e incluye las
capacidades cognitivas en las que se han cristalizado los aprendizajes
anteriores de forma acumulada. En esta inteligencia afectan mds la
calidad de la ensefianza, los programas de mejora y potenciaciéon de la

inteligencia, la formacidn, etc. (Carbajo Vélez, 2011, p.234).

Apoyandose en la subteoria experiencial, Sternberg sugiere que para
una adecuada estimacién de la inteligencia es necesario << seleccionar
ejercicios que impliquen alguna mezcla de comportamientos automatizados
y comportamientos en respuesta a la novedad >>. El comportamiento es
inteligente en la medida en que implica uno o los dos conjuntos de estas

habilidades (Mora Mérida & Martin Jorge, 2007, p.85).

En resumen se tiene lo siguiente:

Subteoria
Experiencial

Enfrentar a
situaciones y
tareas
novedosas

Automatizacion
dela
informacion

Figura 6. Resumen subteoria experiencial
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2.2.3 Subteoria Contextual o Inteligencia Practica.

La subteoria contextual trata de explicar la utilidad de los
componentes de la inteligencia en situaciones de la vida diaria. Sternberg
considera que existen principalmente tres tipos de mecanismos -—
adaptacién, modelado y seleccién — a través de los cuales el sujeto se

relaciona con su medio (Prieto Sanchez & Sternberg, 1991, p.88).

La teoria contextual propone una jerarquia de conductas para explicar
la planificaciéon que realiza el individuo para obtener un ajuste Optimo o

casi Optimo con su medio.

2.2.3.1 Adaptaciéon: La adaptacion implica la modificacién de las
propias funciones cognitivas, afectivas o conductas para lograr un
ambiente adecuado a las necesidades, intereses y motivaciones. Por tanto,
la adaptacién supone considerar un amplio espectro de conductas de
relacion: relacién interpersonal, percepcién social, atencién 'y
organizacidn; éstas ayudan al individuo a ajustarse al medio, en general, y
al ambiente académico en particular. Cuando algunas de las condiciones
de la adaptacion fallan, el individuo tiene dos posibilidades: una, tratar de
modificarlas o modelarlas; otra, seleccionar nuevas condiciones
combindndolas con las antiguas para lograr una adaptacién efectiva

(Prieto Sanchez & Sternberg, 1991, p.89).

2.2.3.2 Seleccionado: La seleccién se lleva a cabo rechazando las

condiciones adversas y eligiendo otros ambientes en donde las condiciones
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estén mds en consonancia con los valores, necesidades y capacidades del
individuo. En la préctica, el individuo debe percibir los problemas que
tiene con el ambiente presente y tratar de buscar uno nuevo, seleccionando
de éste lo méds adecuado, e intentar relacionar lo positivo de aquel con lo
positivo que este nuevo ambiente ofrece. La seleccién iddonea exige una
cierta capacidad para sopesar lo positivo y lo negativo de ambas ofertas.
Obviamente esta no es una tarea nada facil (Prieto Sanchez & Sternberg,

1991, p.89).

2.2.3.3. Modelado: Con mucha frecuencia ocurre que un individuo no
estd plenamente ajustado a su ambiente, pero tampoco tiene posibilidades
de seleccionar otro nuevo. En este caso el sujeto tiene una tercera opcion
consistente en moldear o modelar las condiciones para obtener la mejor
adaptacion posible. Mientras que la adaptacién supone cambios de uno
mismo, el modelado implica cambios del medio para lograr también una
mejor adaptacién o, como dice Sternberg, el modelado exige preparar el
ambiente para funcionar adecuadamente. Esta es, sin duda, la opcién mas

dificil, pero también la mds eficaz.

Subteoria
Contextual
|
] | |

Figura 7. Resumen Subteoria Contextual
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La teoria tridrquica en si misma no incluye niveles de desarrollo
cognitivo, estd mds interesada en valorar los cambios cualitativos que se
producen en el funcionamiento mental (...); por ejemplo qué componentes
existen y cudles no en la estructura cognitiva, co6mo se accede a dichos
componentes, qué tipo de “transfer” se ha producido, etc. (Prieto Sanchez

& Sternberg, 1991, p.91).

Determinar los niveles de razonamiento analitico, prdctico y creativo
que son los razonamientos que componen cada subteoria o inteligencia
mencionada anteriormente, servird dentro de la investigacién para
potenciar las habilidades que posee la estudiante con Neurofibromatosis
tipo 1, ademds, de ayudar a crear diferentes metodologias de ensefianza de
un tema especifico para facilitar la comprensién de este en cualquier

estudiante con o sin discapacidad.

2.3 Ecuaciones de primer grado con una incégnita

Desde tiempos remotos, y como parte esencial de su propio desarrollo
evolutivo, el hombre ha procurado entender los diferentes aspectos que
forman parte de su vida cotidiana. Para ello ha procurado disponer de
herramientas que le permitan no s6lo poder cazar y recolectar con mayor
eficiencia, sino también poder medir longitudes, ordenar y contar objetos,
o reconocer fenémenos periddicos de la naturaleza. Como parte de este
proceso de elaboracién, el hombre ha construido modelos que le han

facilitado la tarea de resolver problemas concretos o que le han ayudado a
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encontrar una solucién al problema especifico que lo afecta. Todo esto
con el propdsito de favorecer tanto su forma de vida como la de los
miembros de su comunidad. Muchos de estos problemas tienen un cardcter
lineal, es decir, pueden plantearse mediante algunas ecuaciones lineales
con coeficientes en algin campo de nimeros y con unas pocas variables o
incégnitas. Recordemos que la palabra ecuacién proviene del latin
aequatio que significa igualdad. Asi, una ecuaci6én es una igualdad que
contiene algunas cantidades desconocidas. (Luzardo & Pena P, 2006,

p.154).

Los problemas relacionados con las ecuaciones lineales se remontan a
los origenes de las matemdticas. Aunque ya los babilonios utilizaron
procedimientos de eliminacién de incogniticas, no es hasta el siglo XVIII,
cuando este tratamiento llega a ser un método, capaz de hacer posible la

discusion y la resolucién en el caso general (Aparicio Pedrefio, 2004, p.3).

Una ecuacién de primer grado con una incégnita (Ecuacidén lineal) es
una expresion que en lenguaje simbdlico se presenta de la forma Ax +B =C
donde x es la expresién de una incégnita y A, B y C son constantes. Los
términos Axy B estdn relacionados por medio de la operacién adicidn.
Para reconocer una ecuacién lineal como tal, es necesario partir de los
conceptos de igualdad y de incégnita bajo diferentes representaciones
griaficas y simbdlicas. Los siguientes son ejemplos de las formas que

usualmente se utilizan 5 + () = 6; 2x ()+ 3 =-1; 0 3x + 2 = 5.
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Para solucionar ecuaciones de primer grado se necesitan habilidades
para establecer relaciones entre las cantidades numéricas, la incégnita y el
concepto de igualdad. No sélo es necesario tener claro estos conceptos,
sino que también se deben considerar las destrezas y razonamientos para

manejar estos conceptos (De Moreno & De Castellanos, 1997, p.248).

2.3.1 Prerrequisitos para la solucion de una ecuacién lineal

Para lograr el objetivo propuesto se requiere que cada alumno opere
correctamente con numeros enteros (suma, resta, multiplicacién y
divisién); halle el valor numérico de expresiones algebraicas sencillas
para un valor especifico de la variable (x+4 para x=2; 2x para x=-4);
identifique la jerarquia de las operaciones suma, resta y multiplicacién en
expresiones numéricas propuestas (-4x3(-8); -4+43x4); interprete
enunciados sencillos que le permitan seguir instrucciones en la guia de
trabajo; e identifique la incognita (elemento de valor desconocido)en una

igualdad (De Moreno & De Castellanos, 1997, p.249)

2.3.2 Errores mas frecuentes.

De Moreno & De Castellanos, 1997; exponen los posibles errores que
frecuentan los estudiantes en la resolucidén de ecuaciones lineales con una

incognita, esos posibles errores son los siguientes:

1) Un nimero que multiplica a la incégnita en uno de los lados de la
ecuacion se pasa a restar al lado opuesto. Esto se podria atribuir a que no

diferencian el inverso aditivo del inverso multiplicativo:
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3x+1=0
x=-1-3

2) Cambian el signo en un miembro de la ecuacién sin hacer la misma
modificacién en el otro. EIl estudiante posiblemente piensa que cuando se
realiza una trasposiciéon aditiva o multiplicacién tiene que, o bien,
cambiar el signo en otra parte de la ecuacién (caso a), o bien, cambiar el
signo en el elemento que transpone (caso b.)

a —3x+4=2 b.-3y =-1
3x=2-4 y=-1/3

3) No realizan la transposicién de términos (sumados o factores) en el
orden correcto. Para el estudiante posiblemente no tiene importancia el

orden en que se hacen las transposiciones: piensa que en cualquier orden,

el resultado serda el mismo.

5?96_|_2:3 p M3 _ o

4m
5x+2=9 T=6+3

4) Al resolver una ecuaciéon realizan sélo las operaciones en un

miembro de la igualdad sin hacer las debidas modificaciones en el otro.

a 2x+3=5 b. 4x =7—-3
2x+3—-3=5 —=7-3
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5) Para resolver la ecuacién comienzan por desarrollar la expresion,

aplicando la propiedad distributiva, pero lo hacen deficientemente.

a 2(x+4)=6 b. 5(x+2) =15
x+8=6 5x+2 =15

6) Al realizar las operaciones de suma o resta implicadas en alguno de

los miembros de la ecuacidn, presentan deficiencias.

5
a 2(-3x+1)=4 b. 5y=-2+3 c. X=15
6x+2=4 5y =-5 x=2

2.4 Analisis de tarea

El andlisis de tareas abarca un conjunto de técnicas que en lineas
generales tratan de desglosar los aspectos de un problema en componentes
que permitan una mayor especificacion. Posteriormente, se procede a
combinarlos en modelos de ejecucidén, asumiendo una correspondencia
entre las demandas informacionales de la tarea y los procesos llevados a
cabo por el sujeto para resolverla. Con su empleo, se consigue ademds un
mayor refinamiento metodoldgico respecto a las tareas utilizadas ya que
estds son sometidas a un andlisis pormenorizado que permite una mayor

depuracidon en los procedimientos experimentales (Rodrigo, 1982, p.163).

En el modelo original, propone cuatro niveles diferenciados de

andlisis: objetivo, subjetivo, ultrasubjetivo y metasubjetivo.
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Esta investigaciéon contard con los dos primeros niveles, el objetivo
y el subjetivo. EIl nivel objetivo se podrd observar en la solucidn
realizada paso a paso de las tareas por el maestro, siendo consciente de
las posibles soluciones y errores que puede cometer la estudiante con
NFI1; El nivel subjetivo estard presente en la asociaciéon de las tareas
realizadas con las subteorias, al igual que de estas con el test de
habilidades tridrquicas de Sternberg que se aplicard a la estudiante, que

permitird determinar el nivel de razonamiento que posee.

2.4.1 Analisis objetivo

El andlisis objetivo consiste en describir la tarea y especificar las
caracteristicas estructurales y sustantivas de la misma, con el propdsito de

objetivarla y entender su complejidad.

Para adelantar el andlisis objetivo, el primer pasé que el maestro debe
asumir es la descripcién mds completa posible de tarea: las instrucciones,
su formato, los materiales y medios que utiliza. Por ejemplo, en el caso,
el maestro debe especificar las instrucciones que da a sus alumnos, asi
sea, “resuelvan este problema” o instrucciones mds complejas, como:
“recuerden que ayer trabajamos fracciones equivalentes, hoy vamos a
resolver algunos ejercicios relativos a este tema”. Igualmente, debe
describir las modalidades de presentacion que utiliza, por ejemplo, si
utiliza un texto escrito y como lo presenta: En un tablero, en un texto o en

una hoja fotocopiada. Por supuesto, se necesita describir el conjunto de
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elementos que la configuran, la composiciéon de los mismos y si facilita a

los alumnos objetos concretos para trabajar con ellos.

Una buena estrategia para describir la tarea es tratar de contdrsela a
otro maestro, para que él o ella puedan utilizarla de la misma manera.
Otra estrategia que puede servir es tratar de contestar, de la manera mads

completa posible, las siguientes preguntas:

1) (En qué consiste la tarea?
2) (Cémo la presento?

3) (Qué instrucciones utilizo?
4) ;Qué preguntas formulo?

5) (Qué material utilizo?

El andlisis objetivo de la tarea permite al maestro entender la
complejidad de las tareas que propone a los alumnos y su adecuacién al
contenido que trabaja. Para asumir este nivel de andlisis, el maestro debe
utilizar una teoria que efectivamente permita descubrir la estructura de la
tarea. Es en este paso, las nuevas teorias sobre educaciéon matemadtica y
psicologia de la educacién matemadtica entran a desempefiar un papel

fundamental (Orozco Hormaza, 2004, p.2).

2.4.2 Analisis subjetivo

Como su nombre lo indica, el andlisis subjetivo permite la
descripcion de la tarea desde la perspectiva de las exigencias que su

solucién crea a quien la resuelve. En el andlisis subjetivo se pueden
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distinguir dos momentos: la identificacién y descripcién del proceso de
solucion ideal y el andlisis de los procesos que efectivamente posibilitan
las soluciones variadas y diferenciadas que los alumnos dan a la tarea. EI
anélisis subjetivo permite al maestro reconocer las demandas que la tarea
genera a cualquiera que la resuelva y el desfase existente entre los
procedimientos de los alumnos y los procedimientos expertos 'y

algoritmicos, propios de la matemédtica.

Es necesario sefialar, que el andlisis incluye las soluciones correctas e
incorrectas de los alumnos y que a pesar de las variaciones que estas
pueden presentar, raras veces se encuentra en un grupo, mas de cinco tipos
de respuestas; de otra manera, la utilizacién del andlisis de tareas en la

enseflanza no resultaria viable.

Para efectuar este nivel de analisis, inicialmente se utiliza la
introspeccién, un método que generalmente el maestro emplea de manera
intuitiva, pero que el andlisis de tareas exige manejar de manera rigurosa

y explicita. Para hacer introspeccién se puede preguntar:

1) (Qué tipo de pasos debo dar para resolver esta tarea?

2) (Qué haria un sujeto cualquiera para resolver correcta Yy

eficientemente la tarea?
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Capitulo 3: Metodologia General de la Intervencion

3.1 Metodologia o Propuesta de intervencion

En las instituciones educativas es comun ver las multiples variables
que se presentan cuando se hace una investigacién, estas siempre tienen
diversas direcciones que se sitian entre el aprendizaje, la ensefianza, los
estudiantes, los docentes, entre otros; por ello es usual ver como este
campo se ha convertido en un contexto continuo para indagar por sus

mismas caracteristicas que lo hacen interesante.

Cuando se habla de un campo de multiples variables donde participan
variables particularidades o externas a la manipulacién, como es el caso
de la Neurofibromatosis tipo 1 que posee la estudiante analizada, es
importante conocer las diversas metodologias existentes para situar la

investigacidon y apropiarse de ella.

Es por esto, que la presente investigacién se situacién en un enfoque
empirico — analitico, que se ve permeado por un disefio de investigacion
cualitativo, haciendo una precisién en el paradigma situdndolo

especificamente en un estudio de caso de tipo exploratorio.

El enfoque empirico-analitico, también conocido como positivista o
pragmatico, (...) construye generalizaciones a partir de datos concretos a

través de los sentidos y a la percepcidn sensorial. En la relacién sujeto y
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objeto del conocimiento, éste pertenece al mundo objetivo independiente.

(Pirela, Camacho, & Sdnchez, 2004, p.12).

La investigacién cualitativa se basa en un replanteamiento de la
relacién sujeto —objeto. La integraciéon dialéctica sujeto — objeto es el
principio articulador de todo el andamiaje epistemoldgico de Ila

investigacién cualitativa.

Es importante tomar en consideracién que hay cuatro condiciones
bdsicas que se deben tomar en cuenta a la hora de recoger datos

cualitativos (Gurdidn - Ferndndez, 2007)(p.54):

1) La investigadora o el investigador se deben acercar lo més posible a
las personas, a la situacién o fendmeno que se estd estudiando para asi
comprender, explicar e interpretar con profundidad y detalle lo que estd
sucediendo y qué significa lo que sucede para cada una y cada uno de
ellos. Idealmente, investigardn conjuntamente: investigadora/ investigador
con las y los sujetos actuantes (mal denominados informantes) el “objeto

de estudio” seleccionado.

2) La investigadora o el investigador deben capturar “fotografiar fiel,
celosa y detalladamente” todo lo que estd ocurriendo y lo que las personas
dicen, los hechos percibidos, los sentimientos, las creencias u opiniones,

entre otros.

3) Los datos — en un principio- son eminentemente descriptivos.
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4) Los datos son referencias directas de las personas, de la dindmica,

de la situacidn, de la interaccién y del contexto.

Acorde a lo anterior, y teniendo en cuenta la pretensiéon de la
investigacion, los pasos mencionados son de vital importancia para
determinar de forma eficaz los niveles de razonamiento que posee la
estudiante a partir del andlisis de tarea que realizard entorno a las

ecuaciones lineales de primer grado.

3.2 Estudio de caso

3.2.1 Estudio de caso exploratorio

El estudio de caso es un método de investigacion cualitativa vy
empirica orientada a la comprensiéon en profundidad del objeto, hecho,
proceso o acontecimiento en su contexto natural (Rovira, Codina, Marcos,
& Palma, 2004, p.11). Se considera, partiendo de las pretensiones
propuestas dentro de la investigacion, que el estudio de caso es de tipo es

exploratorio.

Para (Yin, 1994) citado por (Rovira, Codina, Marcos, & Palma, 2004,
p. 14), el estudio de caso exploratorio, es aquel que se produce en dreas
del conocimiento con pocos conocimientos cientificos, en los cuales no se
dispone de wuna teoria consolidada donde apoyar el disefio de

investigacion.



45

3.2.2 Definicion del caso.

El estudio de caso exploratorio, busca estudiar temas poco indagados,
que no poseen una teoria elaborada y establecida desde los conocimientos

cientificos.

Siguiendo esto, se hace interesante utilizar este tipo de caso, ya que
realizando una descripcién y un andlisis pertinente de los instrumentos, se
podrd llegar a nuevos supuestos y asi, se podrd establecer la relacidn
directa entre la teoria de Sternberg sobre los razonamientos analitico,
practico y creativo, las tareas y el test de habilidades tridrquicas del autor

antes mencionado y lograr la exploracién referente al tema.

3.2.3 Contexto.

Para el estudio de caso, se tendrd la participacién de una estudiante
con Neurofibromatosis tipo 1 del grado noveno del Colegio Teresiano
Nuestra Sefiora de la Candelaria, ubicado en el municipio de Medellin. EI
colegio se situa especificamente en el barrio Santa Lucia, un sector de
estrato social 3 y 4. La institucién consta de los niveles regulares: bdsica

primaria, bdsica secundaria y media.
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La estudiante tiene 17 afios y fue elegida con el propdsito de generar
inclusioén en el aula regular de personas con alguna discapacidad

cognitiva.

Dentro de las clasificaciones establecidas, el estudio realizado, se
encuentra en los casos simples, donde el estudio se desarrolla sobre un

objeto, proceso o acontecimiento.

Teniendo como referente lo anterior, es de vital importancia, centrar
mayor atencién a la estudiante elegida, a sus procesos académicos y

comportamentales.

3.2.3 Criterios de la eleccidon del caso

La eleccion de la participante se hizo segun las intencionalidades de la
investigadora, siguiente los siguientes criterios: Participacién en clase,
Desarrollo de ejercicios desde diferentes metodologias, inclusién en el

aula, trabajo individual y visién comportamental.

Siguiendo los criterios antes mencionados, se hizo la eleccién de la
estudiante con Neurofibromatosis tipo 1, y se pididé la autorizacién a los
padres de familia por ser menor de edad, conforme a lo que expide la ley

(Anexo 1).

Para el desarrollo de esta investigacién se requiere un tiempo

aproximado de 18 meses, repartidos en 3 semestres, en los cuales se llevo
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a cabo el desarrollo del problema, la planificacién, la metodologia y el
andlisis de los datos obtenidos siguiendo un plan ordenado para cumplir

con el propodsito inicial.

3.3 Instrumentos y método para la recoleccion de datos

Para la recolecciéon de datos se debe tener coherencia en la busqueda,
planificacion, elaboracién y aplicaciéon de los instrumentos en el aula de
clase, para esto se ha estipulado aproximadamente 6 meses repartidos en
momentos tres momentos especificamente: el primer momento la
observacién no participante, el segundo momento el test de habilidades
tridrquicas de Sternberg y en un dltimo momento, el desarrollo de tareas

sobre ecuaciones lineales de primer grado.

3.3.1 Observacion no participante

Por razén de investigador, la observacién es externa o no
participante cuando aquél no pertenece al grupo objeto de estudio (...) No
estd sujeta forzosamente a la existencia de un plan de observacidon
sistemdtico; sin embargo, facilita la estandarizaciéon de las situaciones
sociales observadas, permitiendo una ordenaciéon de la totalidad del
fenémeno y el registro de los resultados, porque el observador no se ve

obligado a participar activamente en los procesos del campo observado
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segin (Pefiaranda Gonzalez, 1997, p.3) citando a (Mayntz, Holm y Hiibner,

1975, p.128).

De acuerdo a lo anterior, es fundamental en una primera instancia
realizar una observacién como la descrita, para apropiarse del espacio en
que se desenvuelve la estudiante, y de esta manera permitir un registro
apropiado de las actividades que realiza y las tareas que podria realizar

segun su nivel, su desempefio y comportamiento en el aula.

3.3.2 Test de habilidades de la inteligencia tridarquica (Anexo 2)

El STAT (Sternberg Triarchic Abilities Test), traducido como Test de
Habilidades Tridrquicas de Sternberg, surge como una nueva prueba de
evaluaciéon de la capacidad intelectual y mds concretamente, mide los
procesos y funciones de las tres subteorias que componen la teoria
tridrquica de la inteligencia, (subteoria componencial, experiencial vy
contextual). EIl contexto y la experiencia del individuo son esenciales por

el hecho de que ningin test estd libre de influencia cultural.

Las preguntas del test se han organizado dentro del sistema de
evaluacion de manera que midan las distintas facetas de la inteligencia,
desde los mecanismos metacomponenciales hasta las funciones de la
inteligencia prdctica, y la forma en la que se emplean dichos mecanismos

para interactuar con el medio.
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Es un test de respuestas de eleccién miultiple que se administra en
grupo y cubre nueve niveles de edad, desde los cuatro afios hasta la edad
adulta o << college >>. EIl proceso de evaluaciéon de esta prueba, quizds
sea lo mds complejo ya que las puntuaciones se obtienen de forma
separada para medir las tres dimensiones de la inteligencia (individual,
experiencial y practica) en las tres modalidades de lenguaje que se

utilizan para procesar informacion (verbal, numérica y figurativa).

Las 9 escalas, contienen 10 preguntas o items mds dos ejemplos
resueltos, que la persona encargada de la aplicaciéon deberd explicar
detalladamente. Ademds de estas 9 escalas, la prueba de STAT contiene
una ultima que es la escala 10; es la tnica excepcidn por tratarse de una
<< prueba de automatizacién >> y contiene a diferencia de las otras 9
escalas, 180 items (Galindo Galvez, Moreno Martinez, & Prieto Sdnchez,

2007, p.39).

La distribucién de las escalas en las tres categorias, quedaria resumida

en la tabla 1:

Primera categoria o evaluacion de la inteligencia individual.

1. Escalal - R Modalidad verbal
2. Escala?2 - R Modalidad numérica.
3. Escala3 - Gt EEE Modalidad figurativa

Segunda categoria o evaluacion de la inteligencia experiencial.

1. Escala7 - B —— Modalidad verbal
2. Escala 8 - R Modalidad numérica.
3. Escala9 - Gt EEE Modalidad figurativa
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Tercera categoria o evaluacion de la inteligencia practica.

1. Escala4 - ——————————— Modalidad verbal
2. Escala s - ——————————— Modalidad numérica.
3. Escala6 - e Modalidad figurativa

Evaluacion de los procesos de automatizacion.

1. Escala 10

Tabla 3. Distribucion de las escalas del STAT en categorias

Tomado de Adaptacion del STAT

El test de habilidades tridrquicas serd muy importante en la
investigacion, ya que servird de control para el andlisis de tarea que se

aplicard posteriormente.

Cuando se habla de control, se estd dando una primera determinacidn
para validar el punto fuerte que es el andlisis de tarea. No se escogio
directamente el test para determinar cada uno de los razonamientos o
subteorias de inteligencia, ya que cada test presenta una debilidad, debido
a que se desconoce el estado de dnimo que la persona tiene al realizarlo,

el nivel de apropiacion y la disposicidon que presenta.

En el libro Inteligencia Humana, I. La naturaleza de la inteligencia y
su medicién, (Sternberg R. J., 1987, p.103), muestra las debilidades o
limitaciones que pueden tener las tareas que aparecen en los test mentales

y resalta dos de las mas importantes que son las siguientes:
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1. Desde un punto de vista practico, Unicamente ciertos tipos de tareas
pueden ser incluidos de forma conveniente en uns test psicolégico. Deben
ser tareas suficientemente reducidas como para ser completadas con éxito
por al menos algunos examinandos en un tiempo relativamente breve Yy,
por lo genera, en ellas no deben intervenir aparatos complicados para la
presentacion de estimulos o para que el examinando ejecute su respuesta.
Esta limitacién puede hacer que los test tengan una apariencia algo
artificial: por ejemplo, en la vida real no es normal que una persona se
vea confrontada a la tarea (que a menudo aparece en los test mentales) de
identificar qué palabra de un grupo no entra en la misma clasificacién

semantica de las demaés.

2. Las tareas de un test mental son seleccionadas de tal forma que
resulta razonable suponer que (salvo las respuestas correctas producto de
la casualidad) la ejecucién con éxito de una tarea requiere uno o mas tipos
de competencias o potenciales intelectuales y que cualquier otro tipo de
competencia que pueda resultar necesaria no resulta primordial, en el
sentido de que es posible suponer que todos los examinandos poseen estas
competencias no primordiales en grado suficiente. (Por ejemplo,
normalmente se supone que todos los examinandos sometidos a un test de
<< papel y ldpiz >> pueden sostener un ldpiz y hacer ciertas marcas con
€l.). En su comienzo, la seleccion de las tareas de un test mental es una

cuestion que depende del juicio de la persona que elabora el test, pero
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existen, operaciones empiricas mediante las cuales los juicios de la

persona que elabora un test resultan menos cruciales.

3.3.3 Analisis de tarea (Anexo 3)

Su propdsito es permitir al diseflador establecer la coherencia entre los
objetivos instruccionales, los conceptos implicitos o subyacentes a cada
actividad y las tareas propuestas; analizar las dificultades y adecuacién de
las tareas a los estudiantes y; establecer criterios de evaluaciéon al
contrastar las producciones efectivas de los estudiantes con las de un

especialista. (Valencia, Toro, & Donneys, 2010).

El andlisis de tarea sobre ecuaciones lineales de primer grado,
permitird determinar junto con la teoria, el nivel de cada razonamiento de
la estudiante analizada y de esta forma poder llegar a conclusiones en pro

de la inclusién de personas con algun tipo de discapacidad cognitiva.

3.4 Procedimiento metodologico

En este apartado de la investigacidn, se presentard el procedimiento
que se utilizé para la aplicacién de cada uno de los instrumentos o la ruta

que se llevd a cabo para la toma de datos.
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3.4.1 Aplicacion Test de habilidades triarquicas

El Test de habilidades tridrquicas de Sternberg fue aplicado en dos

sesiones de la siguiente manera:

1. En la primera sesidn, se aplicé las primeras nueve partes o escalas
que posee el test, ya que el mismo, recomienda hacerlo de esa manera.
Cada una de estas partes consta de 4 ejercicios y el tiempo promedio para
su realizaciéon es de 5 minutos, con la posibilidad de que la estudiante
termine en un tiempo menor y pueda pasar a la siguiente escala. Los
ejercicios de esta sesidon, estdn enfocados desde diferentes perspectivas

como son: la figurativa, la numérica y la verbal.

El componente figurativo: Las habilidades de clasificacion y de
razonamiento analdgico del tipo recogidas en los test de factor “g” como

el de Raven o Catell. (Galindo Galvez, Moreno Martinez, & Prieto

Sanchez, 2007, p.41).

El componente nimerico: las habilidades para tratar los nimeros se
han medido a través de test de series de razonamiento inductivo con
modalidad de lenguaje nimerica. (Galindo Gdalvez, Moreno Martinez, &

Prieto Sdnchez, 2007, p.41).

El componente verbal: Las preguntas que se incluyen miden las
habilidades de comprensién verbal, tradicionalmente medidas por los test
de vocabulario: sinénimos y anténimos. La diferencia de los problemas

recogidos en STAT es que éstos estdn orientados al proceso, mientras que
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en los test psicométricos se prima el producto. (Galindo Gdalvez, Moreno

Martinez, & Prieto Sdnchez, 2007, p.40)

Al iniciar el STAT, se pide a la estudiante que llene los datos
primarios que son: nombre, colegio, fecha de realizacién, grado, raza o
grupo étnico, sexo y fecha de nacimiento; al finalizar estos, se procede a

la primera parte del test.

Las partes o escalas, de la 1 a la 9, muestra dos ejemplos que ilustran
lo que la estudiante debe realizar en cada una de ellas. El ejemplo que se
da, es explicado por la investigadora, aclarando punto a punto las dudas
que pueda presentar la estudiante y de esta manera, permitir la realizacidn

de cada uno de los ejercicios con mayor claridad.

2. En la segunda sesi6n, se desarrollé la parte final del test o escala
10, que consta de la realizacién de 3 ensayos. Para el desarrollo de cada
uno de ellos, la instruccién va dirigida a dar respuesta a la situacidn

problema que se plantea.

El tiempo estimado para la realizacién de cada uno es de 15 minutos, o
sea, un tiempo estimado de 45 minutos para los 3. Los enfoques van

dirigidos hacia las subteorias o razonamientos mencionados anteriormente.

Se le pide a la estudiante, leer con atencién cada situacién y responder
a ella en el tiempo estipulado. La mdxima extensién por cada ensayo es de

2 paginas.
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3.4.2 Desarrollo del analisis de tarea sobre ecuaciones lineales.

Después de la aplicacién del test de Sternberg, se prosiguié en una
sesion diferente al desarrollo del andalisis de tarea sobre ecuaciones

lineales de primer grado.

Para la realizacidon del andlisis de tarea, fue necesario la bisqueda de
varios articulos investigativos que permitieran desglosar de manera
sistemdtica todo el procedimiento para analizar cuidadosamente uno a uno
los pasos que efectuaria la estudiante al realizar la tarea. La mayoria de
los ejercicios, fueron tomados de un articulo llamado Secuencia de
ensefianza para solucionar ecuaciones de primer grado con una incdgnita

de Inés de Moreno y Lilia de Castellanos.

Los ejercicios fueron analizados posteriormente por un grupo de 8
personas, todas con un conocimiento previo de la teoria de Sternberg,
ademds de una preparacion referente a las mateméticas y la pedagogia. De
esta forma, se validé en un primer momento los ejercicios que aparecerian

en la tarea con un enfoque analitico, prdctico y creativo.

Para cada uno de estos enfoques, se eligié dos tareas, con una duracidn

aproximada de 5 a 10 minutos.

La aplicaciéon se llevd a cabo en la biblioteca del Colegio Teresiano
Nuestra Sefiora de la Candelaria sede Santa Lucia, en una ambiente de

total tranquilidad.
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Se le explicd a la estudiante de que se trataba el andlisis de tarea y se
le pidi6 que fuera contando lo que iba haciendo en cada una de las
soluciones. La investigadora realizaba preguntas orientadoras para llevar
a la estudiante a un estado de consciencia al realizar cada ejercicio. Las
preguntas con mayor frecuencia fueron: ;Coémo lo hiciste? y ;Por qué lo

hiciste de esa manera?

La estudiante dentro de todo el andlisis tuvo una excelente disposicidn
y trato de centrar su atencién a cada uno de los ejercicios que debia

realizar.

La estructura de andlisis de tarea fue la siguiente: los ejercicios del
razonamiento analitico en el primer momento, en el segundo momento los
ejercicios del razonamiento creativo y en el dltimo momento los ejercicios

del razonamiento practico.

Al finalizar, la estudiante expresd la satisfaccidon de realizar ciertas

tareas que se explicaran en el apartado siguiente.
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Capitulo 4: Analisis de Datos

4.1 Resultados Test de habilidades tridArquicas de Sternberg

Estos fueron los datos encontrados al aplicar el test de habilidades

tridrquicas de Sternberg:

N° Respuestas esperadas Respuestas dadas

1 B A
2 B C
3 A B
4 C D
5 D B
6 A D
7 A D
8 B A
9 B B
10 C B
11 C D
12 C C
13 A A
14 B D
15 C A

16 C

vs]




17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36
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A

A
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o » U
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Tabla 4. Resultados STAT
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Comparando los resultados esperados con los resultados dados, hubo en
total 11 aciertos, que serdn analizados después de presentar la resolucidn

de cada ensayo.

Con respecto a los ensayos realizados las respuestas de cada situacidn

problema son las siguientes:

1. Ensayo tipo analitico

Planteamiento de la situacion problema

Muchos colegios cuentan ahora con la policia o guardias de seguridad
en las instituciones, todo por razén de seguridad. Analiza esta cuestidn:
(Cudles son las ventajas o desventajas de tener personal extra de
seguridad en las escuelas?, (Estds a favor o en contra de esta prdctica?

(Por qué?

La respuesta realizada por la estudiante fue la siguiente:

Pues yo pienso que hay habrian mds ventajas que desventajas, ya que
asi podrian cuidar los riesgos que los/las estudiantes les hacen, ya sea
que haya un violador y se puede llevar o manosear a las nifias/o mds
pequeiios o también a las grandes o también que la gente de la calle o

pues que este cerca del colegio les ofrezcan droga o cosas asi.

Pero también habrian desventajas porque los/las estudiantes no

tendrian la libertad que merecen.
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Yo estoy a favor ya que asi cuidarian de todos, para que asi no haya
problemas con los/las estudiantes de que los puedan violar u ofrecerles
droga o también de que no manoseen a las estudiantes y asi no habria
tantos problemas con los papas de los estudiantes y también con los

profesores.

2. Ensayo tipo creativo

Planteamiento de la situacion problema

Suponga que usted es el representante de los estudiantes ante un
comité que tiene el poder y el dinero para reformar su sistema escolar.
Describa su sistema escolar ideal, incluyendo edificios, profesores, planes

de estudio y cualquier otro aspecto que considere importante.

La respuesta realizada por la estudiante fue la siguiente:

Como yo seré profesora de una guarderia pues mi ideal seria tener el
transporte para todos mis nifios (estudiantes) para que asi los papds no
se varen por llevar los nifios a la guarderia, seria solo un primer piso
para que asi haya mds seguridad con los nifios no se lastiman o se puedan
caer de las escaleras, pues tendria varios profesores para cada edad para
que asi sea mds fdcil de manejarlos y cuidarlos, con lo del transporte
habria mds oportunidad, seria seguro y asi los papds pues pienso que no

llegarian tarde al trabajo.
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3. Ensayo tipo practico

Planteamiento de la situacion problema

Piensa en un problema que ocurra actualmente en su vida. Brevemente
describa el problema, incluyendo el tiempo que ha estado presenta y quien
mas estd involucrado (si alguien). Luego describa tres cosas prdcticas

diferentes que usted pueda hacer para tratar de resolver el problema.

La respuesta realizada por la estudiante fue la siguiente:

Pues un problema puede ser con mi papd que peleo mucho con él, ya
sea porque no apago el computador rdpido o porque veo mucha television

o también porque a veces no ayudo con las cosas de la casa.

Primera solucion

Pues yo pienso que una solucion seria no discutirle a él para que asi

no agrandar mds el problema.

Segunda solucion

Pues pienso que lo bueno seria hablar bien con él y explicarle que

tengo bastantes tareas y no discutirle y ayudar con las cosas de la casa.

Tercera solucion

Pienso que seria mejor no discutirle, obedecer para que asi no se
agrande el problema y después puede que me pueda quedar otro rato en

el pc o en la tv.
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4.1.1 Analisis de datos sobre el razonamiento analitico.

El test consta de tres subpruebas para categorizar las respuestas en
cada uno de los razonamientos, en este caso para el razonamiento

analitico.

Las subpruebas que determinan este razonamiento van desde la 1 a la 3

més el ensayo analitico.

A continuacidn se presentard los resultados para la primera subprueba.

N° Respuestas esperadas Respuestas dadas
1 B A
2 B C
3 A B
4 C D
5 D B
6 A D
7 A D
8 B A
9 B B
10 C B
11 C D
12 C C

Tabla 5. Resultados subprueba analitica
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La subprueba analitica muestra que la estudiante respondié de
forma correcta 2 de los ejercicios planteados, mientras que en el
ensayo analitico, se pudo percibir que las respuestas trataban de

solucionar y argumentar las preguntas iniciales.

La estudiante al escribir sus argumentos, frecuentemente repite
una serie de palabras como: manosear, el conector o, también vy

estudiantes.

De esto se puede inferir que ella, trata de dar respuesta, explicar
y argumentar las preguntas plateadas, sin embargo, no presenta una
escritura coherente y estructurada para expresar sus ideas. De esta
manera, la calificacion que se le otorga por el ensayo en una escala

de 1 a9 es de 6.

En sintesis, la estudiante obtuvo 2 respuestas correctas y una

puntuacién de 6 en el ensayo.

4.1.2 Analisis de datos sobre el razonamiento practico.

Las subpruebas que determinan este razonamiento van desde la 4 ala 6

mas el ensayo practico.

A continuacién se presentard los resultados para la segunda subprueba.
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N° Respuestas esperadas Respuestas dadas
13 A A
14 B D
15 C A
16 C B
17 D D
18 A A
19 C D
20 B D
21 B A
22 D C
23 D D
24 A C

Tabla 6. Resultados subprueba prdctica

La subprueba practica muestra que la estudiante respondié de forma
correcta 4 de los ejercicios planteados, mientras que en el ensayo
préactico, se pudo percibir que ella da respuesta a las preguntas de forma
concreta, pero incurre en repetir en el tercer argumento lo que habia
expuesto en los dos anteriores. En los tres argumentos repite no

discutirle.

La calificacidon que se le otorga por el ensayo en una escala de 1 a 9 es

de 7.
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En sintesis, la estudiante obtuvo 4 respuestas correctas y una

puntuacién de 7 en el ensayo.

4.1.3 Analisis de datos sobre el razonamiento creativo.

Las subpruebas que determinan este razonamiento van desde la 7 ala 9

mdés el ensayo creativo.

A continuacién se presentard los resultados para la tercera subprueba.

N° Respuestas esperadas Respuestas dadas
25 C D
26 C C
27 A B
28 C C
29 D D
30 C A
31 D D
32 B B
33 A C
34 B C
35 A D
36 A D

Tabla7. Resultados subprueba creativa
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La subprueba creativa muestra que la estudiante respondié6 de forma
correcta 5 de los ejercicios planteados, mientras que en el ensayo
creativo, se pudo percibir que la estudiante puede imaginar, idealizar y
describir por la forma de redaccién y los detalles que aportaba a la

respuesta.

La calificaciéon que se le otorga por el ensayo en una escala de 1 a 9 es

de 9.

En sintesis, la estudiante obtuvo 5 respuestas correctas y una

puntuacién de 9 en el ensayo.

El componente verbal de la estudiante, teniendo como referencia el
test, es de 3 puntos, el componente numérico es de 5 puntos y el

componente figurativo es de 2 puntos.

4.2 Resultados Analisis de tarea sobre ecuaciones lineales.

El andlisis de tarea fue aplicado a la estudiante unas semanas después
de haber realizado el test de Sternberg, como se explicé anteriormente, se
le dieron instrucciones a la estudiante para la realizaci6on de cada tarea y

lo que se obtuvo fue lo siguiente:
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Analisis de tareas sobre ecuaciones lineales de primer grado con

una incégnita.

Tareas enfocadas hacia el razonamiento analitico

1. A continuaciones aparecen tres balanzas que estdn en equilibrio; si
disponemos de tantos objetos como sea necesario y de iguales
caracteristicas a los propuestos, graficar 5 balanzas diferentes que estén

en equilibrio.

Figura 8. Ejemplos de balanzas

Parte objetiva:

La estudiante tiene varias rutas de solucién, lo unico que debe cumplir
es el patron ofrecido en las 3 balanzas que nos da el mismo ejercicio, es
decir, partiendo del equilibrio de estas, su propdsito seria graficar 5 que

cumplan las mismas propiedades.

La soluciéon méds pertinente desde mi punto de vista, es la combinacidn

de los objetos, que permita seguir el patron y conservar el equilibro.

Ejemplo: En uno de los platos de la balanza puede poner un cuadrado y
un tridngulo, mientras en el otro plato, puede poner un cuadrado y tres

bolas.
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Parte subjetiva:

La soluciéon dada por la estudiante fue la siguiente:

(om. o (g‘) (11'))

At AR [

Figura 9. Solucion sobre el ejercicio propuesto

Lo que se puede percibir de la solucién dada por la estudiante, es que
no siguié el patréon dado en el enunciado. Lo que ella hizo, fue crear un
nuevo patrén que consistia en crear equilibrio a partir de los mismos

objetos, es decir, la combinacién de objetos no fue realizada.

Al preguntarle por la primera figura del lado izquierdo, la estudiante
no supo que responder al respecto, solo dijo que habia puesto el cuadrado
con el tridngulo porque podian pesar lo mismo. Esto lo hizo sin tener una
base al respecto. Al preguntarle de nuevo el por qué combino el tridngulo
con el cuadrado, buscando una nueva respuesta, la estudiante solo

respondi6é un no lo sé.

Al cuestionarla por las 3 figuras siguientes, la estudiante respondid:
las balanzas estdn en equilibrio, ya que son los mismos objetos y por lo

tanto deben medir y pesar lo mismo. La investigadora le pregunta ;Como
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sabes que pesan lo mismo? A lo que la estudiante responde: Las figuras

son iguales y por eso pesan lo mismo.

Posteriormente se le pregunté el por qué no realiz6é la quinta balanza,
a lo que respondié: No soy capaz de hacerla, (Por qué indagd la

investigadora? A lo que ella contestdé: No hay mds opciones que esas.

Conclusién: De lo expuesto anteriormente, se puede identificar que la
estudiante no comprendid el patréon sefialado en la tarea y no pudo realizar

una de las balanzas.

2. Se trata de igualdades que en su primer miembro presentan adicidn,
sustraccion o multiplicaciéon de enteros y donde hay una incégnita. El
alumno debe escribir el nimero que falta en la igualdad. Ademds, cada una
de esas igualdades estd relacionada con la correspondiente expresién que
indica la forma de calcular la incégnita. Los siguientes son ejemplos de

casos considerados.

a. -5+ () =9 ()=9+5

b.( )x7 =63 ( )=63/7
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Parte objetiva:

Para la solucién de los ejercicios anteriores, la estudiante tiene dos

opciones:

1. Realizar cada ejercicio buscando la incégnita, representada por el

espacio en blanco (ecuacidn lineal de primer grado con una incdégnita).

2. Buscar simplemente que la igualdad se dé, sin tener ninguna base

sobre ecuaciones lineales.

Opcién 1: La estudiante al pensar la solucién como la primera opcién

planteada, deberia razonar de la siguiente manera:

-5+()=9 Ecuacién lineal.
-5+ x =9 Aparicion de la incégnita.
+5-5+ x =9+5 Propiedad uniforme.
0+ x =9+5 Propiedad identidad de la suma.
x =9+5 Existencia del elemento neutro
x =14 Propiedad nimeros reales
() =945 Ecuacién lineal.
x =9+5 Aparicion de la incégnita.
x=9+5 Adicién
x =14 Propiedad numeros reales.
()x7=63 Ecuacién linea
Xx7=6 Aparicién de la incégnita

Propiedad uniforme y del inverso

Propiedad de la identidad
Propiedad numeros reales.
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63 C
@) == Ecuacién lineal

63 D C
X == Aparicién de la incégnita
X =9 Propiedad nimeros reales

Opcion 2:

La opcion dos estd mds ligada hacia encontrar el nimero que falta para
que la igualdad planteada se realice, es decir, a partir de los

conocimientos ya adquiridos, la estudiante es capaz de ponerlo.

Ejemplo: Se tiene la siguiente ecuacién —5+4+() =9, lo que se debe
pensar resolviéndolo por esta opcién, es que numero falta en el espacio
para que la igualdad se lleve a cabo, teniendo en cuenta, los signos de

cada uno de los nimeros. En este caso el nimero que falta es el 14.

Parte subjetiva:

La solucion dada por la estudiante fue la siguiente:

a. -5+ W)=9 ()=9+5
b.@)x7=63 ()=63/17
Lk w T 1
- - = T \
4+ X == =
S e
;
L

Figura 10. Solucion de las igualdades



72

De las dos opciones antes mencionadas, la estudiante escogid la opcidn
dos, que a su vez es la opcién recomendada en el enunciado. Para la
resoluciéon del ejercicio a, la estudiante hallé6 el nimero buscando la
igualdad planteada, para ello se apoy6 de la ley de los signos como se ve
en la parte inferior izquierda de la figura 10. Al preguntarle cémo lo
hizo, la estudiante respondi6 que buscando un niimero que restado el otro

diera 9.

En la segunda parte del ejercicio, se plantea una operacién bdsica con
los mismos nimeros para buscar la solucién de la igualdad, que es igual a
la propuesta inicialmente. La estudiante no dio solucién alguna, ya que
desde sus conocimientos, ella dice que el ejercicio estd demasiado

complejo, situacidon que se repite en la segunda parte del ejercicio b.

En el ejercicio b, la estudiante debe hallar un nimero que multiplicado
por 7, sea igual a 63. Se visualiza que la estudiante no recuerda la tabla
de multiplicacién del nimero 7, al verse en esa situacion, ella recurre a la
suma del 7 nueve veces. En la primera suma que realiza presenta al inicio
una equivocacidén, ya que 747 le da como resultado 13 y no puede llegar a
la respuesta. Rectificando las sumas, se da cuenta de su equivocacidon y

opta por repetir la suma. De esta forma, llega al resultado esperado.

Conclusion: De lo expuesto anteriormente, la estudiante comprende
que debe realizar, pero se le dificulta el cémo hacerlo y las operaciones

bédsicas como la suma, la resta, la multiplicacién y la divisién. Se percibe
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también, que tiene un buen manejo de los signos, caso que expone en el

ejercicio a, primera parte.

Tareas enfocadas hacia el razonamiento practico.

3. Se quiere repartir 4 porciones de pastel entre 3 personas. ;De a cuantas
porciones le toca a cada persona para que cada uno tenga la misma

cantidad de pastel?

Figura 11. Representacion fraccionaria del pastel

Parte objetiva:

Tenemos un pastel de 4 porciones que debe ser repartido entre 3
personas. Una de las formas de solucionar este ejercicio es haciendo la
divisién de 4 entre 3 de forma aritmética y a partir de este resultado
proceder a la reparticién del pastel. Otra de las formas, es entregar a cada
una de las personas de a una porcién y la que quede se parte en tres partes

iguales.
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Parte subjetiva:

La soluciéon dada por la estudiante fue la siguiente:

™

.

B
B

L
Figura 12. Solucion, reparticion del pastel

La estudiante para este ejercicio, contaba con el pastel de cuatro

porciones de forma tangible pero prefirié hacerlo en ldpiz y papel.

La opci6n utilizada por ella, fue repartir de a una porcién a cada
persona y con la porcién sobrante repartirla en tres partes iguales, como
se mostré en la parte objetiva. Después dudo de esta solucidén, y repartid
la torta en seis porciones para que a cada persona le correspondiera de a
2. La investigadora la cuestiona y le dice: ;Por qué usaste ese método? A
lo que la estudiante responde: De esta forma le tocaria a cada una de las
personas la misma cantidad de porciones, pero no iguales. Ella misma se
da cuenta del error que estd cometiendo y sigue haciendo graficos

diferentes.
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Después el griafico que hace es un circulo dividido en 8 partes, pero al
intentar repartir de forma equitativa entre las 3 personas se da cuenta de

que no le da de forma exacta y decide descartar esta opcidn.

De nuevo la investigadora la cuestiona y le pregunta: ;Codmo darias la
solucién de forma matemdtica? La estudiante se queda pensando un rato

prolongado y responde no lo sé.

Finalmente regresa a la primera solucién y la deja como la solucién

del ejercicio.

Conclusion: De lo expuesto anteriormente, la estudiante muestra que
es capaz de dar solucidn al problema de forma prédctica pero no de pasarlo
a la forma matemdética, ademds, se percibe en ella inseguridad en la

resoluciéon de problemas.

4. Tenemos que ponerle las baldosas a nuestro piso. La longitud del
piso es de 160 cm y la de nuestras baldosas es 8 cm. ;Cudntas baldosas

necesitamos? Para la solucidén tienes un metro y 25 cuadrados.

Longitud 160 cm Longitud cuadrado 8 cm

Figura 13. Representacién longitud y baldosas
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Parte objetiva:

El ejercicio en si, tiene dos soluciones:

La primera es la soluciéon aritmética, que seria coger los 160 cm de
longitud y dividirlo entre los 8 cm de la baldosa, dando un total de 20

baldosas.

La segunda solucidn estd guiada a coger cada una de las baldosas que
estd representada por los cuadrados de 8 cm y con estos hacer una linea de

160 cm, que anteriormente fue medida con el metro.

Parte subjetiva:

La soluciéon dada por la estudiante fue la siguiente:

Figura 14. Fila de baldosas
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La estudiante primero cogié el metro y tomo la medida de 160 cm
seflalando en la mesa donde debia empezar y donde terminar. Luego se
dispuso a llenar con cada cuadrado de 8 cm la linea recta de la medida

tomada.

Por errores de precisidn ella obtuvo como respuesta 19.7 baldosas

Conclusion: De lo expuesto anteriormente, la estudiante capté lo que

el ejercicio le pedia y dio solucién al problema de una forma préctica.

Tareas enfocadas hacia el razonamiento creativo.

5. Crea con los siguientes objetos una balanza y sobre los platos

consigue el equilibrio de esta.

Instrumentos: Regla, Palo o varilla, Pita, Vasos y tijeras.

Parte objetiva:

La balanza tiene varias formas de realizarse; lo Unico en lo que debe
centrar su atencidén es en conservar la misma medida de la pita que
sostiene los vasos y la longitud entre la ubicacién de cada una de ellas en

la varilla, para asi, lograr el equilibrio.

Ejemplo de una balanza en equilibrio:
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Figura 15. Balanza en equilibrio

Parte subjetiva:

La solucion dada por la estudiante fue la siguiente:

Figura 16. Balanza realizada por la estudiante
Para la realizacién de la balanza, la estudiante cumplié con el

siguiente procedimiento:

1. Para iniciar la construccién, midié la pita de ambas partes en

medidas iguales, cada una de ellas con una medida de 60cm.
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2. Luego con las tijeras perforé los vasos e insertd la pita, buscando

que le sobraran lo mismo en cada lado del vaso.

3. A continuacidén, en la varilla amarrdé las pitas, buscando que cada
una tuviera la misma longitud entre la varilla y el vaso; después con la
simple observacién traté de conservar ambos espacios entre el punto

medio de la varilla y los extremos.

4. De esta manera termind la realizacién de la balanza.

A medida que la estudiante iba realizando el procedimiento antes
descrito, la investigadora la cuestionaba con respecto a las longitudes,
(Por qué debe tener la longitud igual entre la varilla y el vaso? A lo que
la estudiante respondié: no puedo hacerlo de diferente medida porque un

vaso quedaria mds abajo que el otro, o sea no estdn en equilibrio.

Cuando la balanza ya estaba completamente realizada, la investigadora
preguntdé de nuevo: ;Cémo sabes que la medida en la varilla estd en un
punto igual, teniendo como referencia el centro o la mitad de esta con
respecto a las pitas de los extremos? La estudiante respondié: Porque se

nota que estdn en la misma medida.

La investigadora le recomend6 tomar las medidas entre los extremos y
el centro de la varilla; y de esta manera la estudiante logré visualizar que
un espacio media 8 cm y el otro 9 cm, y por lo tanto la balanza no estaba

en equilibrio.
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Finalizada la actividad, la estudiante dio otra idea de realizar la

balanza pero aun asi optd por dejar la que ya habia realizado.

Es interesante observar los bocetos que hizo la estudiante antes de
culminar el ejercicio. Se presentan a continuacién los dibujos realizados

por ella.

Figura 17. Boceto de balanzas

Conclusiéon: De lo expuesto anteriormente, se puede percibir que la
estudiante tiene ideas 1innovadoras y propuestas diferentes a las

establecidas.

La estudiante expreso que la experiencia fue muy gratificante para ella

y se sinti6 comoda y a gusto.
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6. Se daban las medidas de las longitudes de dos pedazos de pita y se
pedia construir con cada una de ellas un tridngulo equildtero y un
cuadrado. También se pedia encontrar o determinar el valor de Ila

incognita asignada al lado de cada una de las dos figuras.

Medida de la pita = 120 cm

Figura 18. Cuadrado y tridngulo equildtero

Parte objetiva:

La realizacién del tridngulo equildtero y el cuadrado se puede realizar

de dos maneras:

1. Se divide la pita de 120 cm entre 4 para encontrar el lado del
cuadrado y entre 3 para encontrar la longitud del lado del tridngulo

equildtero.

2. Se dobla la pita 3 partes iguales y por dltimo se mide la longitud
final con el metro que utilizamos en la tarea anterior y se usa el mismo
procedimiento para realizar encontrar el lado del cuadrado solo que en

esta ocasién se dobla la pita en 4 partes iguales.
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Parte subjetiva:

La soluciéon dada por la estudiante fue la siguiente:

Figura 19. Solucién lado del tridngulo y el cuadrado

La solucién que realizé la estudiante estuvo orientada hacia la segunda
soluciéon mostrada en la parte objetiva de este ejercicio. La estudiante
cogidé la pita y la dobldé para el tridngulo en tres partes iguales igual
procedié para la realizacion del cuadrado doblando la pita en cuatro partes
iguales. De esta manera, obtuvo un lado de cada una de las figuras antes
mencionadas, y con el metro utilizado en la tarea anterior midid la

longitud ddndole como resultado 30cm.

Conclusiéon: De lo expuesto anteriormente, la estudiante muestra
comprender el enunciado y a partir de la experiencia e innovacién logra

realizar el ejercicio de forma satisfactoria.
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4.3 Relacion entre el test de Sternberg y el analisis de tarea.

4.3.1 Analisis para el razonamiento analitico desde test y la tarea.

Desde la teoria elaborada por Sternberg y los resultados encontrados
entre la parte analitica del test y el andlisis de tarea se encontrd lo

siguiente:

Para desarrollar los procesos ejecutivos superiores que se encuentran
en lo que Sternberg Illama metacomponentes, es necesario pasar
inicialmente por los componentes de rendimiento y ejecucién, que
desarrollan los procesos de orden inferior. Los componentes de

rendimiento y ejecucidon se dividen en 6 categorias:

Codificar, inferir, Mapping, aplicar, comparar y justificar.

Desde (Prieto Sanchez & Sternberg, 1991), se expresa que personas
que presentan un mal funcionamiento en la ejecucién de sus procesos de
orden inferior, cuentan con un rendimiento académico bajo, en relacidn
con las categorias antes mencionadas. La estudiante que fue el caso de
esta investigacion por tener un coeficiente intelectual limitrofe, puede
presentar alguna de las dificultades expuestas en los procesos que se
requieren para el rendimiento y la ejecucién en cuanto a la resolucidén de
problemas. Es por esto, que no hablaremos de los metacomponentes sino
que centraremos el andlisis en los componentes de rendimiento y ejecucion

y en la adquisicién del conocimiento.
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Se explicardn a continuacién segin lo visto en la investigacién, cada

uno de los componentes de rendimiento y ejecucidn:

Codificar: la estudiante reconoce e identifica las operaciones bdsicas
que debe realizar para la solucién de una ecuacién lineal de primer grado
con una incognita, y lo hace de una forma automdtica, ya que estas
operaciones son conocidas previamente desde niveles bdsicos educativos,
ademds, la estudiante muestra a partir de los ejercicios realizados un

conocimiento sobre el concepto de igualdad.

A pesar de lo antes expuesto, la estudiante tiene dificultades en la

solucién de las operaciones bdsicas y en la solucién de ecuaciones.

Inferir: se puede analizar, que la estudiante a partir de la estructura
dada sobre ecuaciones lineales y teniendo una representacién diferente a
la formula elemental, no identifica la relacién entre los simbolos y signos,
es decir, que si le cambian la estructura a la ecuacién inicialmente

planteada ella no logra hallarle una solucidn.

Mapping: se puede suponer, que lo observado en el andlisis de tarea,
la estudiante no logra relacionar las ecuaciones de una forma matemadtica
con su contexto, ya que al pedirle en situaciones prdcticas un
procedimiento matemdticamente estructurado la estudiante no sabia como

resolverlo.

Aplicar: desde la observacién y el andlisis obtenido en las tareas

realizadas por la estudiante, vemos que tiene la capacidad de enfrentarse a
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situaciones novedosas en busqueda de la incdgnita partiendo de datos

expuestos.

Comparar: partiendo de la resolucion de las tareas, la alumna
manifiesta en una de ellas, que la forma de resolver el ejercicio era més
simple que el que finalmente realiz6, por lo tanto, teniendo en cuenta esto
y otras observaciones, se concluye que la comparacién se lleva a cabo,

pero de manera incorrecta.

Justificar: aunque en ocasiones la alumna realiza los ejercicios de
forma equivoca, logra identificar al terminarlos que existe una solucidn
mas fdacil y practica que la que ejecutd y de esta manera decide que la

solucién que ella dio no era la mdas adecuada.

Componentes de rendimiento y ejecucion

Ahora se hard el andlisis para los componentes de la adquisicidon-

retencion y transfer.

Codificacion selectiva: La alumna tiene la capacidad de localizar los
datos relevantes del problema, sin embargo, en mucho de los casos hace

uso de los datos no relevantes para solucionar un ejercicio.

Combinaciéon selectiva: La estudiante no realiza con destreza
ejercicios que previamente no ha solucionado, en otras palabras, le cuesta

generar estructuras nuevas a partir de datos previos.
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Comparacion selectiva:

Dentro del andlisis de tarea, la estudiante realiza ejercicios con cierta
estructura, pero al cambiar esta, ella no puede realizar el problema sin que

se le asignen los pasos a seguir.

Posee la comparacion selectiva al realizar ejercicios que

estructuralmente sean iguales o teniendo una lista de procedimiento.

4.3.2 Analisis para el razonamiento practico desde test y la tarea.

La subteoria contextual o inteligencia prdctica, se divide en 3 clases

que son: La adaptacidon, el modelado y la seleccidn.

A partir de estas tres clases, se procede al andlisis.

La adaptacion: Adaptarse significa en otros palabras, modificar
conductas o funciones cognitivas que tiene una persona para la realizacidn

de ciertas tareas.

En la resolucién de tareas ejecutada por la estudiante, se puede
percibir que le cuesta adaptarse a medios o estructuras diferentes. Sin
embargo, cuando falla la adaptacién se puede recurrir a la modelacién o la

modificacién y es alli donde la estudiante se sitia académicamente.

La modelacion: Dentro de lo observado en el andlisis de tarea, la

alumna tiene un resultado satisfactorio en la resolucién de cada ejercicio
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cuando la tarea se modela o se adapta a lo que ella ya conoce y maneja.
Es la opcién mds eficaz en el razonamiento prdctico para potenciar niveles

como la adaptacidn.

La seleccion: En esta clase o categoria, la estudiante tiene resultados
altamente gratificantes, ya que se selecciona a partir de las capacidades
que ella ya posee, las condiciones que debe presentar un ejercicio para su

correcta solucidn.

En el andlisis de tarea se hizo evidente en ejercicios de corte practico

y creativo.

4.3.3 Analisis para el razonamiento creativo desde test y la tarea

Para el andlisis de este razonamiento, se cuenta con dos categorias o
clases que son las siguientes:1) Enfrentarse a situaciones y tareas

novedosas, 2) La automatizacién de la informacidn.

Enfrentarse a situaciones y tareas novedosas: Desde el andlisis de
tarea, a la estudiante se le facilita enfrentarse a situaciones novedosas
cuando cuenta con patrones establecidos, es decir, ella es capaz de
realizar cualquier tipo de tarea si se tiene un procedimiento especifico y

claro.
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Automatizacion de la informacién: La informacién se automatiza
cuando una persona prdactica algo continuamente y el sin ser consciente lo

incorpora totalmente a su vida, el mejor ejemplo para ello es la lectura.

En el andlisis de tarea se percibe la automatizacién, cuando la
estudiante es capaz de realizar ciertos ejercicios sobre ecuaciones lineales
conservando la estructura formulada inicialmente, es decir, reconoce el

procedimiento si no se le modifica o incorpora datos adicionales.

En resumen, se determinan los niveles de razonamiento con base al

test, la tarea y la relacion entre ellos:

Razonamiento Niveles Pro Contra
Analitico

1. Codificar. | Reconoce e identifica Dificultades en la

operaciones. solucidon de

operaciones.

2. Inferir. Identifica estructuras No identifica
ya estudiadas. estructuras nuevas.

3. Mapping. |Soluciones empiricas. No relaciona

directamente las
matemadticas y su

Componentes contexto.
4. Aplicar Posee la capacidad
inferencias a para enfrentarse a Procedimientos muy
situaciones situaciones definidas generales.
nuevas. siguiendo un
procedimiento.

La comparacidén se
realiza después de
5. Comparar. | Compara situaciones. terminado el
ejercicio.
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6. Justificar. Es capaz de La justificacién se da
argumentar de forma tardia.
decisiones.

Conclusiéon 1: Por el andlisis resuelto y la observaciéon obtenida, se plantea
que la estudiante presenta mds dificultad en los niveles de Inferencia,
Mapping y Aplicacién de inferencias a situaciones nuevas.

Por ello se deduce que la estudiante frente a los componentes del
razonamiento analitico, se encuentra en los niveles de Codificacidn,
Comparacidon y Justificacidn.

No se habla de los Metacomponentes, ya que para llegar a ese nivel se debe
tener un desempefio positivo en todos los componentes antes expuestos.

Soluciona ejercicios
1. Localiza datos con datos relevantes
Codificacidén relevantes. e irrelevantes.
selectiva.
2. Realiza ejercicios Le cuesta solucionar
Adquisicion | Combinacién que reconoce ejercicios nuevos a
del selectiva. estructural y nivel estructural y
conocimiento procedimental. procedimental.
3. No realiza los
Comparacion ejercicios nuevos si
selectiva. Realiza ejercicios de no tiene los pasos a
la misma estructura. seguir.
No relaciona
informacién previa y
nueva.

Conclusion 2: Se destaca que la estudiante localiza los datos, realiza
ejercicios de la misma estructura, reconoce los ejercicios que previamente a
trabajado a nivel estructural, con un procedimiento claro y especifico, pero
por la definicién que se tiene de cada uno de los niveles de adquisicidn,
retencion y transfer, se plantea que la estudiante cumple solamente con la
caracteristica de la codificacidn selectiva.

Razonamiento Niveles Pro Contra
Practico
Se recurre a la Dificultad de
1. La adaptacidn. modelacién o la ajustarse a
modificacion. medios o
estructuras.
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2. La modelacidn.

Soluciona
ejercicios si se
adaptan a sus
capacidades (lo
que maneja o

conoce).

Si no se plantean
ejercicios
conocidos la
estudiante se
confunde.

3. La seleccidn.

Realiza las tareas
cuando se
seleccionan
ejercicios que
cumplen con sus
capacidades.
Busca resaltar lo
positivo de la
estudiante.

No se enfrentara
a las situaciones
nuevas. Se
limitan las tareas.

Conclusion 3: La estudiante presenta dificultad en el primer nivel que es la
adaptacién, sin embargo, este nivel da la oportunidad de recurrir a los otros.
Se sitia entonces a la alumna en el nivel de modelacién y seleccidn.

Razonamiento
creativo

Niveles

Pro

Contra

1. Enfrentarse a
situaciones y
tareas novedosas.

Se le facilita
enfrentarse a
situaciones
novedosas si se
conocen los pasos
a seguir.

Si no se conocen
los pasos la
resolucion se le
dificulta.

2.
Automatizacién
de la
informaciodn.

Realiza de forma
apropiada y
correcta los

ejercicios que
repiten
estructuras y
operaciones que
conoce.

Se le dificulta
cuando aparecen
ejercicios que
conoce
previamente con
ejercicios
novedosos sin
pasos a seguir.

Conclusion 4: La estudiante se apropia de los dos niveles presentados. Ella
es capaz de enfrentar situaciones novedosas conociendo los pasos a seguir y
la repeticion ayuda a que adopte lo nuevo y consiga automatizarlo.

Tabla 8. Determinacidon de los niveles de razonamiento.
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4.4 Conclusiones

1. Todas las personas poseen los tres tipos de razonamiento analitico,
préctico y creativo, en este caso la estudiante analizada, presenta una
mayor capacidad en los ejercicios de tipo creativo seguido de los

ejercicios de tipo préctico.

2. Utilizando ejercicios de tipo creativo y practico dentro del aula de
clase, se podrd ayudar a la alumna en su proceso de inclusién vy
combinando esta deduccién, con una modificacién metodologia por parte
del maestro, probablemente ayude a los otros estudiantes no solo en sus

niveles de razonamiento sino en sus niveles de motivacion.

3. Se debe buscar a partir de las deducciones mostradas anteriormente,
una metodologia adecuada que ayude a la estudiante a aumentar los
niveles de razonamiento analitico, las recomendaciones se podrdn leer en

el siguiente apartado.

4. El test de Sternberg es de gran apoyo dentro de las investigaciones
guiadas a los razonamientos e inteligencias, ya que a partir de este y un
andlisis detallado de lo que el o los estudiantes logran realizar en las
tareas, se puede llevar a cabo una clase enfocada a la diversidad de

métodos e instrumentos.
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5. El andlisis de tarea como instrumento fundamental en wuna
investigacion, ayuda a mostrar las falencias y las virtudes que posee la

estudiante en los procedimientos matemaéaticos que aplica.

6. El test no se aplicé directamente para determinar los niveles de
razonamiento, ya que tiene ciertas debilidades que crean un sesgo en la
respuesta, es por ello, que es de vital importancia contrastar los
resultados de este, desde la observacién y el andlisis detallado de lo que

realiza la estudiante.

7. La investigacion se basa en temas poco explorados, como es buscar
la relacién entre la Neurofibromatosis tipo 1 y los razonamientos
analitico, préactico y creativo, asi que se deja el camino abierto para todas

las personas que deseen aportar a este tema.
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4.5 Recomendaciones

A partir de lo analizado se recomienda lo siguiente:

1. La estudiante debe contar con tablas o lista de procesos que le indique

cuales son los pasos a seguir en cada una de las actividades que realice.

2. Evitar que la estudiante tenga una variedad de distractores (television,
celular, computador, etc.) a la hora de realizar alguna actividad académica

de no ser necesario su utilizacidn.

3. Evitar en la estudiante el exceso de trabajo y procurar que en el trabajo
puesto, se desarrollen ejercicios parecidos que ayuden a la estudiante a

automatizar y compresion de procesos.

4. Buscar en los ejercicios a desarrollar por la estudiante, actividades
prdcticas y creativas que genere en la estudiante modos de aprendizaje

diversos.

5. Procurar que en la explicacién de los ejercicios de tipo analitico

cuenten con una tabla de procedimientos para su resolucidn.

6. Se debe utilizar metodologias en clase donde se busque el aprendizaje a
partir del juego o actividades donde la estudiante involucre la mayor parte

de sus sentidos.
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7. Antes de iniciar cualquier tipo de trabajo o tarea, se debe estructurar o
bosquejar lo que la estudiante debe ir realizando, es importante que cuente

con la mayor organizacion posible.

8. Si la estudiante cuenta con diversas tareas, es necesario, que entre cada
una de ellas se deje un espacio de aceptacién y esparcimiento. Al realizar
esta pausa, la estudiante tendrd la concentracién mdas centrada en la nueva

actividad.

9. Es necesario, que la estudiante cuente con horarios previamente

establecidos para la realizacion de tareas propuestas en el colegio.

10. En lo posible, la estudiante debe ocupar los primeros puestos del aula

para evitar al madximo las distracciones que pueda tener.

11. Es de vital importancia que la estudiante cuente con notas O una

agenda, que le recuerde que debe realizar cada dia.
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