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Abstract

Attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) is a chronic disorder of neurobiological
origin, whose main symptoms include difficulty in maintaining attention and concentration,
impulsivity and exaggerated motor restlessness for the child’s age and the context where it occurs.
It is the disorder with the highest prevalence in childhood. In many cases, patients with ADHD

experience serious difficulties in learning mathematics.

This master thesis, in the form of an educational innovation, aims to serve as a guide for those
Secondary Education mathematics teachers who want to give the most appropriate educational
response to students with ADHD. It explores some of the theoretical bases of ADHD as well as
the causes and consequences of this disorder, exposes the main difficulties for the learning of
mathematics associated with ADHD, and shows some of the recommended psychopedagogical

measures for teaching mathematics to students with ADHD.

Finally, a proposal of activities for the teaching-learning of mathematics aimed to 1st grade
ESO students diagnosed with ADHD is developed. This proposal fits in the LOMCE curricular
and methodological development for the Canary Islands, and integrates instructional research,
psychopedagogical techniques and mathematical competences in a coherent and structured way.
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Resumen

El trastorno por déficit de atencién con hiperactividad (TDAH) es un desorden crénico, de
origen neurobiolégico, cuyos sintomas principales incluyen dificultad para sostener la atencién y
la concentracién, impulsividad e inquietud motriz exagerada para la edad del nifio y el contexto
en que acontece. Se trata del trastorno con mayor prevalencia en la infancia. En muchos casos,

lleva aparejados problemas en el aprendizaje de las matemadticas de los estudiantes que lo sufren.

Este trabajo de fin de madster en la modalidad de innovacién educativa pretende servir
de orientacién al profesorado de Ensefianza Secundaria para dar la respuesta educativa mas
adecuada a los estudiantes con TDAH en el aula de matematicas. En él se exploran algunas bases
tedricas del TDAH asi como las causas y consecuencias de este trastorno en los escolares, se
exponen las principales dificultades en el aprendizaje de las matemadticas asociadas al TDAH,
y se muestran algunas de las medidas psicopedagdgicas recomendadas para la ensefianza de las

matematicas al alumnado con TDAH.

Finalmente, se desarrolla una propuesta de actividades para la ensefianza-aprendizaje de las
matemadticas a alumnado de 1.° de Ensefianza Secundaria Obligatoria diagnosticado de TDAH,
fundamentando la propuesta curricular y metodolégicamente de acuerdo al desarrollo de la
LOMCE parala ESO en Canarias e integrando presupuestos didécticos, técnicas psicopedagogicas

y competencias matemadticas de forma coherente y estructurada.
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CAPITULO 1

Introduccion

Este capitulo pretende justificar el tema elegido. En él se explica la necesidad de buscar
soluciones en el area de la educacién, especialmente en la materia de matematicas, para el caso
de los alumnos diagnosticados de Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad (TDAH),

y se resume la estructura de la memoria.

1.1. Justificacion

La creciente diversidad que refleja la sociedad actual se manifiesta también en las aulas, lo
cual hace que el sistema educativo requiera de una reflexién y anélisis que le permita responder
con calidad, igualdad y solidaridad a las necesidades derivadas de dicha diversidad. Cuando
nos referimos a «diversidad» incluimos las necesidades de todos y cada uno de los miembros
de la comunidad educativa (tanto el profesorado como el alumnado y sus familias), ya sea
por razones culturales, socioeconémicas, etnogréficas, de género..., y también las necesidades
educativas especiales, entre las que se incluye la afectacién por Trastorno por Déficit de Atencién
sin/con Hiperactividad (TDA/TDAH), o cualquier otra necesidad especifica de apoyo educativo

producida por dificultades atencionales y/o comportamentales.

El TDAH es un trastorno originado en la infancia, de base neurobiolégica, en el que se
encuentran alteradas las dreas del cerebro encargadas de focalizar la atencién, de regular y
mantener actividades, de controlar emociones, asi como de orientar conductas y planificar
consecuencias futuras. Proporcionalmente, afecta el triple a los varones que a las mujeres.
Se caracteriza por tres sintomas fundamentales: problemas para sostener la atencién y la

concentracion (especialmente en circunstancias que ofrecen escasa estimulacién o interés),
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impulsividad, e inquietud motriz exagerada para la edad del nifio y el contexto donde acontece.
El primero de estos sintomas se refiere a la imposibilidad de mantener la atencién durante un
periodo de tiempo continuado: el nifio parece no escuchar cuando se le habla, suele perder
los materiales y tiene dificultades para concentrarse en el trabajo escolar, o en las tareas que
requieren una atencion sostenida. La impulsividad se manifiesta en la tendencia del pequefio
a convertir inmediatamente en acciones sus deseos, sin reflexionar sobre las consecuencias;
ademds, responde de forma brusca, llama continuamente la atencién o interrumpe, se enfrasca
en actividades peligrosas y se resiste a esperar su turno. En tercer lugar, se encuentra la
hiperactividad: al menor le cuesta permanecer sentado y, cuando lo estd, mueve las piernas,
se balancea o varfa continuamente su postura; emite sonidos en situaciones inapropiadas,
se levanta en clase, molesta a los compaferos, manipula todo lo que esté a su alcance y es

inconstante en sus tareas, cambiando a menudo de actividad sin profundizar en ninguna.

En definitiva, las personas que sufren TDAH tienen dificultades para controlarse, organizarse
y/o priorizar sus impulsos y las percepciones que reciben tanto de su interior como del exterior.
Son nifios que se esfuerzan, pero a quienes resulta muy dificil concentrarse en la misma
actividad durante mucho tiempo. El escaso rendimiento que obtienen de su esfuerzo les aboca
a una pérdida de motivacién hacia las tareas escolares. Su distractibilidad y dificultades de
concentraciéon se extienden también a dreas extraescolares, repercutiendo en sus relaciones
sociales, sus rutinas diarias, sus pasatiempos y, en general, en la mayor parte de los dmbitos
en los que se desenvuelven. Asi, ademds de interferir con el aprendizaje, el trastorno acaba
por deteriorar la convivencia familiar, social y escolar, constituyendo una seria amenaza a la

autoestima de quienes lo padecen.

Convivir con el TDAH resulta complicado para las familias. Por las propias caracteristicas del
trastorno, frecuentemente se genera un mayor nivel de estrés y tensién entre padres e hijos, e
incluso entre hermanos. Los padres tienen menos tiempo para programar actividades al margen
del cuidado de la persona afectada, y resulta complicado que otros familiares acepten hacerse
cargo de ella. Muchas veces se ven incomprendidos, estigmatizados e incluso rechazados por
una sociedad que los culpabiliza de no saber poner limites a sus hijos, a quienes etiqueta
como nifios con problemas de conducta, maleducados o caprichosos, y los excluye, o induce a
que se autoexcluyan, de sus celebraciones y actividades, lo que les hace sentirse desbordados,

insatisfechos y con serias dudas de su capacidad para ejercer su funcién paternal.

EI TDAH es uno de los sindromes que mads frecuentan las consultas psicolégicas o psiquidtri-
cas, representando entre el 20% y el 40 % de las consultas en los servicios de psiquiatria infanto-
juvenil, y que cada vez estd mds presente en las diferentes etapas educativas (Infantil, Primaria 'y
Secundaria): segin un estudio reciente ( ) ), los afectados en nuestro pais

suponen un 7% de la poblacién escolar, cifra que indica que, al menos, un estudiante por aula
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presenta este trastorno. Ademas, se ha calculado que entre el 40 % y el 60 % de los estudiantes con

TDAH sufren fracaso escolar, con mayores niveles de inadaptacién y peores resultados.

Aun teniendo muchos puntos en comun con el resto del alumnado, los afectados por
TDAH presentan diferencias esenciales que les dan entidad propia. En el ambiente escolar, sus
manifestaciones suelen confundirse con mala educacion, desinterés o desidia por aprender, y
su etiqueta de nifios dificiles pasa a la de nifios malos, rebeldes o violentos. La respuesta de sus
propios compafieros acaba siendo la marginacidn, y la de los docentes el aislamiento, la sancién
y hasta la expulsién. Como consecuencia, sobrevienen el peregrinaje de centro en centro y los

malos resultados escolares de nifios que, en su inmensa mayoria, carecen de déficits intelectivos.

Los estudiantes con TDAH necesitan de un contacto més estrecho con su profesorado,
una mirada més inclusiva y, sobre todo, un conocimiento depurado de sus dificultades para
aprender y relacionarse con su entorno. Sin embargo, y a pesar de la prevalencia de este trastorno,
tradicionalmente la escuela ha sido pobre en los planteamientos y métodos para incluir a este
alumnado, dando la espalda a una realidad que precisamente suele detectarse en la etapa escolar,
cuando se pone de manifiesto la incapacidad de los nifios con TDAH para responder a las

exigencias que plantea el aprendizaje en contextos escolares ( , ).

La realidad es que, hasta el momento, y a pesar de la legislacién nacional y autonémica
que contempla el hecho diferencial del colectivo de estudiantes con TDAH, tanto los padres
como el profesorado carecen de un entrenamiento para su adecuado manejo escolar mds
alld de intervenciones generalistas de tipo farmacolégico o cognitivo-conductual orientadas
exclusivamente a mejorar el comportamiento de los afectados, de manera que se echan en falta
estrategias y herramientas especificas para la ensefianza-aprendizaje de las distintas disciplinas,

adecuadas a las caracteristicas del alumnado con esta condicion.

En particular, las matematicas constituyen una asignatura muy compleja que requiere de
concentracion, légica, reflexién y constancia, siendo necesario entrenar progresivamente tanto
las destrezas operacionales como las habilidades para la resolucién de problemas. Se trata
de una de las asignaturas que mds dificultades suelen presentar a los estudiantes con TDAH,
caracterizados precisamente por su inatencién, impulsividad e hiperactividad, lo que, con
frecuencia, les induce a desistir de su estudio. Ademas, se da un alto porcentaje de comorbilidad
del TDAH con dificultades de aprendizaje en distintas materias; algunas de las investigaciones
( , ) cifran en un 31 % el porcentaje de nifios con TDAH que presentan una dificultad

especifica en matemadticas.

En mayor o menor grado, el TDAH persiste a lo largo de toda la vida: la prevalencia del TDAH
en la poblacién adulta se calcula en un 3-4%. En lo que se refiere a su perspectiva evolutiva, atin
no existe un tinico prondstico. Segin ( ), los resultados en la edad adulta se pueden

resumir en tres grupos:
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= Aquellos cuyo funcionamiento es tan bueno como el de aquellos sin historia infantil de
TDAH.

= Aquellos con psicopatologia importante.

= Aquellos que tienen algunas dificultades con la concentracidn, el control de impulsos y el

funcionamiento social, siendo éstos el grupo mayoritario.

Si este trastorno no es tratado a tiempo, puede derivar en mayores probabilidades de
comportamiento antisocial, trastornos de personalidad e, incluso, consumo de sustancias en la
adolescencia y la adultez. Pero es importante remarcar que muchos nifios con TDAH tendran
una buena adaptacion en la edad adulta y estardn libres de problemas mentales, siendo mejor
el pronéstico cuando predomina la inatencién mds que la hiperactividad-impulsividad, no se
desarrolla conducta antisocial, y las relaciones con los familiares y con otros nifios son adecuadas

( ) ).

Después de lo expuesto, es necesario buscar soluciones en el drea de la educacion, es-
pecialmente en las matemadticas, para definir acciones concretas de soporte a los educadores
y disminuir los porcentajes de fracaso de los alumnos que presentan sintomas de TDAH,
proporcionando la ayuda adecuada para conseguir que el alumnado pueda integrarse con plenas
garantias de éxito en esta sociedad plural, diversa y altamente tecnolégica en la que vivimos ¥,
de esta manera, conseguir el pleno desarrollo de la personalidad, las aptitudes y las capacidades

mental y fisica del menor, hasta el maximo de sus posibilidades.

Estas razones inspiraron también la eleccién del mismo tema para nuestro trabajo fin
de grado ( , ), del que el presente trabajo fin de master se puede considerar una

continuacion.

1.2. Estructura de la memoria

El presente trabajo de innovaci6n se organiza en cinco capitulos.

Capitulo 1. Introduccién

Este capitulo consiste en una justificacion del tema elegido. En él se explica la necesidad de
buscar soluciones en el drea de la educacidn, especialmente en la materia de matematicas,
para el caso de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo y, més concreta-
mente, aquellos diagnosticados de Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad
(TDAH). Cada dia encontramos en el aula mds casos de este trastorno, por lo que resulta

imperativo definir acciones concretas de soporte a los educadores que garanticen la plena
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integracién de los estudiantes afectados y la prestacion de la ayuda adecuada para lograr el

maximo desarrollo de sus posibilidades.

Capitulo 2. Planteamiento del problema de innovacién

Este capitulo se encarga de explicar la razén fundamental que hace de este trabajo un
proyecto de innovacién: formular una propuesta a la comunidad educativa con la se
pretende «cambiar para mejorar» la calidad de la ensefianza-aprendizaje y el rendimiento,
en el drea de matematicas, del colectivo al que va dirigido, en este caso el alumnado de 1.°
de ESO diagnosticado de TDAH. También se especifican aqui los objetivos de la innovacién:
conseguir esta mejora ofreciendo a dicho alumnado juegos manipulativos y actividades
realizadas con el software GeoGebra en todos los criterios de evaluacién establecidos para

el curriculo de matematicas de 1.2 de ESO en el Boletin Oficial de Canarias ( , ).

Capitulo 3. Marco teérico

Este capitulo es el que se encarga de describir qué es el TDAH, sus criterios diagndsticos
y qué subtipos se han categorizado. También se describen en él las dificultades en el
aprendizaje de las matemadticas que presentan los estudiantes con este trastorno, asi como

algunas prdcticas que se han probado eficaces para la mejora.

Capitulo 4. Método, procedimiento y resultados

En este capitulo se desarrollan con detalle las actividades que hemos seleccionado para
ser llevadas a cabo con el alumnado de 1. de ESO diagnosticado de TDAH. En total,
presentamos siete actividades manipulativas y otras tantas disefiadas con el software
GeoGebra, de manera que cada conjunto de actividades esta en correspondencia biyectiva
con los siete criterios de evaluacién comprendidos en los bloques de aprendizaje II, I1I, IVy
V. Para cada actividad se ofrece una fundamentacién curricular y metodolégica (resumida
en una tabla), una breve descripcién de la actividad, el desarrollo de ésta en el aula y la

justificacion de por qué la consideramos apropiada para estudiantes con TDAH.

Capitulo 5. Conclusiones y propuestas de mejora

En el dltimo capitulo de la memoria se resumen las aportaciones y conclusiones de la
innovacién planteada, y se formulan algunas propuestas de mejora de cara a futuras

investigaciones relacionadas con este trabajo o trabajos similares.
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CAPITULO 2

Planteamiento del problema de innovacién

Puesto que este trabajo fin de master consiste en proponer una innovacién educativa, parece
obligado detenernos en reflexionar sobre qué supone innovar en la educacion, justificar por qué
la propuesta que en él hacemos constituye una innovacién, y definir claramente los objetivos que

perseguimos con ella.

2.1. Innovacion educativa

Un proyecto de innovacion educativa es una propuesta consistente de la comunidad edu-
cativa que pretende mejorar la practica pedagégica con el fin de mejorar también cualitativa y
cuantitativamente los aprendizajes y el rendimiento del alumnado al que va dirigida ( )

). Tal y como recogen varios autores, el concepto de innovacién educativa se resume en

«cambiar para mejorar».

En efecto, ( ) entendieron la innovacién como «una sucesion
cronoldgica de hechos, cambios de estrategia y actitudes, un proceso de solucién de problemas
y una visién de este proceso como un sistema abierto». ( ) la describe como «la idea,
objeto o practica percibida como nueva por un individuo o individuos, que intenta introducir
mejoras en relacion a los objetivos deseados, que tiene una fundamentacién, y que se planificay
delibera». ( , p- 64), por su parte, afirma que «la innovacién educativa es la actitud
y el proceso de indagacién de nuevas ideas, propuestas y aportaciones, efectuadas de manera
colectiva, para la solucién de situaciones problemadticas de la practica, lo que comportara un

cambio en los contextos y en la préctica institucional de la educacién».
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Mas recientemente, ( , pp. 11-12) asegura que la innovacién educativa es «un

conjunto de ideas, procesos y estrategias, mas o menos sistematizados, mediante los cuales se

trata de introducir y provocar cambios en las practicas educativas vigentes». Y continda:

La innovacién no es una actividad puntual sino un proceso, un largo viaje o trayecto
que se detiene a contemplar la vida en las aulas, la organizacién de los centros,
la dindmica de la comunidad educativa y la cultura profesional del profesorado.
Su propésito es alterar la realidad vigente, modificando concepciones y actitudes,
alterando métodos e intervenciones y mejorando o transformando, segtin los casos,
los procesos de ensefianza y aprendizaje. La innovacién, por tanto, va asociada al
cambio y tiene un componente —explicito u oculto- ideolégico, cognitivo, ético y
afectivo. Porque la innovacién apela a la subjetividad del sujeto y al desarrollo de su

individualidad, asi como a las relaciones teoria-practica inherentes al acto educativo.

Segln ( , pp- 19-20), «los diez mandamientos» para que una innovacién se pueda

llevar a cabo son:

10.

. Mantener un equilibrio entre el desarrollo integro de la escuela y el desarrollo de la

autonomia personal y profesional del profesorado.

El cambio educativo depende de lo que los profesores hacen y dicen.

Toda innovacién ha de ir acompafnada de asesoramiento, reflexién, investigacién, forma-
cién y evaluacion.

La eficacia de las innovaciones depende de la cantidad y la calidad de la ayuda recibida.

No matar las innovaciones con discusiones bizantinas que no conducen a niguna parte, con
burocratismos estériles y con una actitud pesimista que sustituya la critica constructiva y

transformadora por el simple lamento propio de la cultura de la queja.

Asumir que la duda, el riesgo, la incertidumbire, el conflicto y el desacuerdo son excelentes

fuentes de aprendizaje en cualquier proceso de innovacion.

El auténtico cambio es dolorosamente lento y los resultados se vislumbran a medio y largo

plazo.

. La palabra clave es «cooperacion». No hay innovacién si no hay didlogo tanto en la

negociacién como en los objetivos y decisiones comunes.

Buscar sentido a las innovaciones intentando establecer puentes continuos entre la teoria
y la practica.

Defender las innovaciones con orgullo, pasién y algo de humor, para que sean justamente

reconocidas.
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De lo anterior se desprenden algunas caracteristicas de la innovacién:

= Es un sistema abierto.

= Va precedida de reflexién y planificaciéon y acompafiada de deliberacion.
= Es colectiva y requiere cooperacion.

= Esun proceso largo.

= Se retroalimenta de la duda, el riesgo, la incertidumbre y el desacuerdo.
= Merece (;necesita?) ser defendida.

= Tiene una componente afectiva.

» Ha de ser evaluada.

Destacamos las caracteristicas anteriores porque las hemos tenido especialmente presentes
al preparar nuestra propuesta de innovacion, la cual se enmarca en la educacién inclusiva. Para

(1998),

La educacién inclusiva no es simplemente emplazar al alumnado con discapacidades
en el aula con sus companeros y compaiieras discapacitados; no es mantener a
éstos en un sistema que permanezca inalterado, no consiste en que el profesorado
especialista dé respuestas a las necesidades del alumnado con héndicaps en la
escuela ordinaria. La educacién inclusiva tiene que ver con cémo, dénde, por qué

y con qué consecuencias educamos a todo el alumnado.

En este sentido, coincidimos con ( , p- 126) en senalar que la educacién
inclusiva «exige una modificacién sustantiva en las concepciones educativas, en los modos de
ensefar, aprender y evaluar y en la cultura docente», y de aqui nuestro interés en innovar

(«cambiar para mejorar») en este campo.

Para que nuestro proyecto de innovaciéon quede completamente descrito, daremos respuesta

a continuacion a los interrogantes que segiin ( ) deben informar un tal proyecto.

:Qué innovacion se realizard? La innovacién va dirigida a los estudiantes con necesidades
especificas de apoyo educativo (NEAE) y, més concretamente, al alumnado con trastorno
por déficit de atencién e hiperactividad (TDAH). Se pretende mejorar la educacién de
los nifios y adolescentes que presentan este tipo de dificultades en el aula y en su vida
cotidiana, ofreciéndoles un aprendizaje innovador y diferente para captar su atencién e

interés por las matematicas y mejorar su aprendizaje en esta materia.

sPor qué se realiza esta innovacién? El rendimiento escolar, especialmente en matematicas, es

uno de los &mbitos en que mas deterioro causa el TDAH, pues para el estudio se requiere de
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organizacion, planificacién, autocontrol y concentracién, que son precisamente las 4reas

mas afectadas en el alumnado que padece este trastorno.

;Cudles son los objetivos del proyecto? El objetivo principal de este proyecto es proporcionar la
ayuda adecuada para que el alumnado con TDAH pueda integrarse en el aula y consiga el
pleno desarrollo en el aprendizaje, en sus aptitudes y en sus capacidades mentales y fisicas,

hasta el maximo de sus posibilidades.

$Cuadl es la contribucién del proyecto? Como resultado se presentan catorce actividades, siete
de caracter manipulativo y otras tantas realizadas con el software GeoGebra, adaptadas al
curriculo canario de 1.° de la ESO y disefiadas con el objetivo de que el alumnado TDAH
de este nivel vea disminuir los sintomas del trastorno e interiorice los conceptos que se

trabajan en cada actividad.

$Qué marco tedrico apoya la innovacién? Este trabajo se ha concebido como una continuacién
del trabajo fin de grado de la autora ( , ). Se basa en las conclusiones de éste
asi como en la revisiéon bibliografica efectuada en ambos sobre las dificultades en el
aprendizaje de las matemadticas del alumnado con TDAH y las estrategias de apoyo a este

aprendizaje.

:Quiénes realizan la innovacién? La legislacién vigente, tanto estatal como autonémica,
dispone que los escolares diagnosticados de TDAH requieren una atencién educativa que
les garantice alcanzar los objetivos establecidos con caracter general para todo el alumnado
de su mismo nivel. Pero el hecho real es que la administraciéon educativa no proporciona
los apoyos suficientes, y se detecta la necesidad de definir acciones concretas de soporte a

los educadores. Aspiramos a que esta innovacién contribuya a prestar ese apoyo.

:Quiénes son los beneficiarios o destinatarios de la innovacién? La innovacion estd orientada
al alumnado diagnosticado de TDAH, y de aqui que las actividades propuestas estén
pensadas para entrenar las funciones ejecutivas y disminuir las conductas disruptivas. Si
embargo, es evidente que cualquiera de ellas puede ser empleada con el alumnado en
general, ya que se ha procurado disefar actividades que fomenten y mejoren el aprendizaje
inclusivo. Ademads, varias actividades contemplan el trabajo cooperativo para facilitar la

participacién, la integracién y las relaciones interpersonales.

$C6mo se evaluard la innovacién? Esta innovacién no ha sido puesta en préctica todavia.
Para evaluarla cuando lo sea, tendremos en cuenta la valoracion que haga el profesorado
del rendimiento cognitivo, conductual y social del alumnado con el que se lleve a cabo,
complementada por los resultados de una encuesta que recabe la satisfaccion de los

estudiantes con la experiencia.
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2.2. Objetivos

La pérdida de capacidad atencional, como ocurre en los afectados por TDAH, tiene muchos
efectos en el comportamiento de los menores, afectando de forma notable las relaciones
personales, familiares, sociales y escolares. Esta tltima es una de las 4reas en las que mads
deterioro puede causar este trastorno, toda vez que estudiar requiere organizacion, planificacion,
autocontrol y concentracion, que son precisamente las dreas problemadticas para el alumnado
con TDAH. De esta forma se genera una situacién progresiva de fracaso y bajo rendimiento en el
dmbito escolar, problemas de disciplina y agresividad en el &mbito familiar, expulsién y acoso en

el entorno social, y ansiedad, estrés y baja autoestima en el terreno personal.

Mejorar la calidad de la ensefianza es uno de los objetivos en educacién y éste debe extenderse
y aplicarse para todo el alumnado en general, incluidos aquellos que presentan Trastorno por
Déficit de Atencion sin/con Hiperactividad (TDA/H), a quienes la propia ( ) reconoce

el derecho a recibir una educacién de calidad en todos los niveles del sistema educativo.

Para que los estudiantes con TDAH alcancen el maximo desarrollo personal, intelectual,
social y emocional, objetivo basico y fundamental de la educacién, ademés de responder a sus
necesidades educativas especificas debemos proporcionarles una serie de medios personales y
materiales que les garanticen alcanzar el mdximo desarrollo posible de sus capacidadesy, en todo
caso, los objetivos generales de la etapa en la que se encuentren escolarizados. Esto nos lleva a

plantear los siguientes objetivos para este trabajo.

Objetivo general

Ofrecer al profesorado de Ensefianza Secundaria y a quien esto escribe, como futura
docente, la posibilidad de adquirir una preparacion especifica y contar con herramientas
que nos faculten para dar la respuesta educativa mds adecuada a los posibles estudiantes

con TDAH que nos podamos encontrar en el aula de matematicas.

Objetivos especificos

1. Explorar algunas bases teéricas del TDAH y las causas y consecuencias de este

trastorno en los escolares.

2. Comprender las principales dificultades en el aprendizaje de las matematicas asocia-
das al TDAH.

3. Mostrar algunas de las medidas psicopedagégicas recomendadas para la ensefianza

de las matematicas al alumnado con TDAH.
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4. Desarrollar una propuesta de actividades para la ensefianza-aprendizaje de las ma-
temadticas a alumnado de 1.° de Ensefianza Secundaria Obligatoria diagnosticado de
TDAH.

5. Fundamentar la propuesta curricular y metodolégicamente de acuerdo al desarrollo
de la LOMCE para la ESO en Canarias ( , , ), integrando presupuestos di-
dActicos, técnicas psicopedagdgicas y competencias matematicas de forma coherente

y estructurada.



CAPITULO 3

Marco teorico

En este capitulo se define el TDAH y se explican sus criterios diagnésticos, asi como
los subtipos que se han categorizado. Tras describir las dificultades en el aprendizaje de las
matemadticas que presentan los estudiantes con este trastorno, se ofrecen algunas practicas

instructivas que se han probado eficaces para la mejora.

3.1. ;Quéesel TDAH?

El Trastorno por Déficit de Atencion con Hiperactividad (TDAH) es el término por el cual
se conoce un sindrome originado en la infancia y caracterizado por tres sintomas: la falta
de atencion y concentracién, la impulsividad y la hiperactividad, entendiendo ésta como una
inquietud motriz exagerada para la edad del nifio y el contexto donde acontece (

, ). Las personas que lo sufren tienen dificultades para controlarse, organizarse
y/o priorizar sus impulsos y las percepciones que reciben tanto de su interior como del exterior.
Estos sintomas interfieren con el aprendizaje y deterioran la convivencia familiar, escolar y social.

Las ultimas investigaciones revelan que el TDAH tiene su origen en una carga genética

hereditaria y en la interaccién anormal entre varios neurotransmisores en el cerebro.

Los neurotransmisores son sustancias quimicas que permiten la conexién entre una neurona
y otra para transmitir informacién. Cuando existe TDAH, los neurotransmisores no cumplen su
funcion de forma adecuada, por lo que los impulsos se ven alterados. Asi pues, el TDAH es una
afectacién que no tiene nada que ver con la inteligencia del nifio, sino con una incapacidad para

mantener la atencién en los periodos de tiempo necesarios para el aprendizaje y una dificultad

13
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para retener la informacion, para pensar antes de actuar y, en muchos casos, para controlar sus

impulsos y permanecer quieto.

Como ya indicamos, los sintomas del TDAH surgen en la infancia, aunque es dificil detectarlos
en este periodo; generalmente, son mads claros al inicio de la etapa escolar, cuando empieza
a desarrollarse el proceso de lectoescritura y la ejecucién de tareas que requieren atencion y

concentracion.

El TDAH afecta principalmente a las funciones ejecutivas, que son las capacidades mentales
necesarias para la formulacién de objetivos y la planificacién de estrategias idéneas para alcanzar
dichos objetivos, optimizando el rendimiento. Anatémicamente, los estudios por neuroimagen
las ubican en la corteza prefrontal. Dirigen nuestra conducta (autorregulacién) y nuestra acti-
vidad cognitiva y emocional. Utilizando un simil, podriamos decir que son «el cerebro» o, en

palabras de ( ), «el director de la orquesta» que dirige y supervisa al resto del cerebro.

Las funciones ejecutivas nos diferencian de otras especies animales, que reaccionan de
manera automdtica a los estimulos ambientales presentes. El ser humano, por el contrario,
dispone de estas habilidades cognitivas para resolver situaciones complejas, novedosas o no
familiares, cuando las conductas habituales no nos resultan titiles o apropiadas y no sabemos
exactamente qué hacer y como hacer para lograr nuestro propésito. Es entonces cuando las

funciones ejecutivas actiian y nos ayudan a elegir y planificar la conducta més adecuada.

Aunque existen unas 33 definiciones en la literatura, todas ellas estdn de acuerdo en que
las funciones ejecutivas representan las capacidades que se sitian en el nivel mas elevado de
la jerarquia cognitiva y estdn presentes en practicamente la totalidad de las actividades de la vida

cotidiana. De esta manera, las funciones ejecutivas nos ayudan a:

= Establecer el objetivo que deseamos.

= Planificar y elegir las estrategias necesarias para la consecucién del objetivo.
» Organizar y administrar las tareas.

= Seleccionar las conductas necesarias.

= Ser capaces de iniciar, desarrollar y finalizar las acciones necesarias.

= Resistir la interferencia del medio, evitando las distracciones por estimulos de poca

relevancia.
= Inhibir las conductas automaticas.
= Supervisar si se estd haciendo bien o no y tomar conciencia de los errores.
= Prever las consecuencias y otras situaciones inesperadas.
= Cambiar los planes para rectificar los fallos.

= Controlar el tiempo y alcanzar la meta en el tiempo previsto.
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Funciones ejecutivas

= La planificacién se entiende como la determinacién y organizacién de los pasos y elementos
necesarios para llevar a cabo una accién o la consecucién de una meta. El plan debe concebir en su
estructura posibles alternativas, la importancia de éstas, y el poder realizar cambios si es necesario.
Toda esta actividad conceptual implica a su vez la participacién de la atencién sostenida.

= La atencién selectiva es la capacidad de un organismo para concentrarse en una sola fuente de
informacidn y en la realizaciéon de una tnica tarea, excluyendo aquellas otras fuentes que puedan
interferir en ella.

= La atencion sostenida se puede entender como el tiempo que una persona es capaz de concentrarse
en un estimulo simple o en una representacién antes de que empiece a cometer errores. Los
déficits atencionales, tanto en atencién selectiva como sostenida, representan uno de los sintomas
nucleares del TDAH.

= La inhibicion, o los procesos inhibitorios, representan la capacidad para frenar y/o retirar una
respuesta saliente o una respuesta en marcha, no memorizar informacién irrelevante, inhibir
interferencias mediadas por eventos previos y reducir la distractibilidad.

= La flexibilidad cognitiva se entiende como la capacidad de cambiar el curso del pensamiento o la
accién que estamos llevando a cabo en funcién de las demandas del medio.

= La fluidez verbal y fluidez de disefio representan un componente importante de las funciones
ejecutivas. Se definen como la capacidad para evocar respuestas apropiadas ante un estimulo
determinado en un tiempo concreto. Los procesos cognitivos que demanda esta tarea incluyen
velocidad de procesamiento, conocimiento de vocabulario, memoria semdantica, memoria de
trabajo, inhibicién y atencién sostenida.

= Por dltimo, la memoria de trabajo es el tipo de memoria que usamos para mantener digitos,
palabras, nombres u otros items en nuestra mente durante un breve periodo de tiempo.

Tabla 3.1. Funciones ejecutivas (Martin er al., 2010).

El proceso de adquisicién de las funciones ejecutivas estd vinculado al desarrollo madurativo
alcanzado por la corteza prefrontal. Asi, serd necesario que esta region cortical haya establecido
las adecuadas conexiones sindpticas y que el proceso de mielinizacién se haya completado para
que, a nivel conductual, se observe un adecuado rendimiento en tareas ejecutivas. La adquisicién
de estas funciones muestra un comienzo alrededor de los 12 meses de edad y a partir de entonces

se desarrolla lentamente con sendos picos importantes a los 4 y a los 18 afios.

La tabla 3.1 describe las distintas funciones que constituyen el constructo de las funciones

ejecutivas.

Los nifios con TDAH presentan problemas en este rendimiento ejecutivo. Asi, tienen dificul-
tades en la capacidad para planificar y llevar a cabo un objetivo, inhibir conductas, cambiar de

estrategias ante la demanda del medio y la fluidez verbal.

Aunque las investigaciones parecen situar a las funciones ejecutivas en la cima de las
alteraciones del TDAH, atn no hay resultados cientificos que confirmen si el TDAH consiste
en una alteraciéon de las funciones ejecutivas o en la incapacidad para activarlas de manera

voluntaria en el momento necesario; incluso, si son causa de los sintomas propios del TDAH
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(inatencién, hiperactividad e impulsividad) o consecuencia de ellos. Lo que si se puede afirmar
es que no existe ninguna actividad, excepto aquellas mds rutinarias, en las que las funciones
ejecutivas no intervengan y, por muy leves que sean las disfunciones del sistema ejecutivo en el
TDAH, tienen un gran impacto en la vida diaria de la persona y en su relacion con los demés.
Considerando que las alteraciones de las funciones ejecutivas son versiones exageradas de la
conducta de cualquier persona sin TDAH, es frecuente que sean malinterpretadas como actos

voluntarios.

3.1.1. Diagnéstico clinico

Desde el punto de vista clinico, para el diagnéstico de un paciente posiblemente afectado de
TDAH se cuenta con una serie de criterios que se han ido recogiendo en las sucesivas ediciones de
los dos sistemas de clasificacién internacionales: la Clasificacién Internacional de Enfermedades
de la Organizacion Mundial de la Salud, actualmente en su décima revision ( , )y
el Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales de la Asociacién Americana de

Psiquiatria, actualmente en su quinta edicion ( , ).

La CIE-10 clasifica el TDAH como un «trastorno hipercinético», caracterizado por dificultades
para mantener la atencién, hiperactividad motriz e impulsividad. El déficit atencional se pone
de manifiesto por la incapacidad para concentrarse en las tareas o en el juego, interrupcién
prematura de la ejecucién de las actividades, escasa capacidad de organizacion, evitaciéon de
esfuerzos mentales sostenidos, ficil distraccién ante estimulos externos y pérdida u olvido
de objetos y objetivos. La hiperactividad implica una persistencia en un patrén de actividad
excesiva que no es modificable sustancialmente por los requerimientos del entorno social. La
impulsividad se refleja en la precipitacién al responder, incapacidad de guardar turno, verborrea
o intromisioén en asuntos ajenos. Estos sintomas han de presentarse antes de los 7 afios, darse en
dos 0 més aspectos del entorno del nifio (escolar, familiar o social) y afectar negativamente a su
calidad de vida. Ademads, debe descartarse previamente la existencia de un trastorno generalizado

del desarrollo, episodio depresivo o trastorno de ansiedad.

El DSM-V es el sistema de clasificacién de trastornos mentales mds utilizado a nivel mundial.
Para el diagnoéstico del TDAH requiere un patrén de inatencion y/o hiperactividad-impulsividad

mantenido durante al menos 6 meses, en un grado que no concuerde con el nivel de desarrollo e

11a nueva CIE-11 de la Organizacién Mundial de la Salud entré en vigor el pasado mes de mayo de 2018, mientras
escribiamos estas lineas. En gran medida, homogeneiza los criterios diagnésticos del TDAH con los del DSM-V, si bien
presenta una visién mds amplia que trasciende la caracterizacién clinica de este trastorno:

= Explora los limites con la «<normalidad» y con otros diagnésticos.

= Muestra un panorama evolutivo (cambios en el tiempo, o manifestaciones dependientes de la edad).

= Contempla las diferencias de género.
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interfiera con las actividades escolares y sociales. Algunos de estos sintomas deben haber estado
presentes antes de los 12 afios y en dos o mds contextos. Se ha de descartar que se produzcan
durante el curso de trastornos psicéticos y se expliquen mejor por otro trastorno mental
(trastorno del estado de animo, trastorno de ansiedad, trastorno disociativo, trastorno de la
personalidad, intoxicacién o abstinencia de sustancias). El DSM-V distingue tres presentaciones
dentro del TDAH:

= Presentacién predominantemente inatenta.
= Presentacion predominantemente hiperactiva/impulsiva.

= Presentacién combinada.

El CIE-10 y el DSM-V coinciden en describir un total de 18 sintomas muy similares y
requerir la presencia de un nimero minimo de cada grupo de sintomas durante un tiempo
prolongado; ademads, exigen que éstos afecten a varios &mbitos de la vida del nifio, y que haya un
deterioro funcional causado por el trastorno; finalmente, excluyen que la sintomatologia pueda
explicarse por otras causas. Sin embargo, los criterios de diagnéstico del CIE-10 para el trastorno

hipercinético son mds restrictivos que los criterios diagnésticos del DSM-V para el TDAH:

» Laedad minima antes de la cual deben presentarse los sintomas es de 7 afios para el CIE-10
y de 12 afios para el DSM-V.

= El CIE-10 requiere que concurran simultdneamente en el paciente sintomas de déficit de

atencion e hiperactividad-impulsividad, mientras que el DSM-V, no.

= Segtin el CIE-10, la ansiedad u otros trastornos del estado de dnimo excluyen el diagnostico
del trastorno hipercinético, mientras que para el DSM-V el TDAH puede coexistir con
alteraciones de ansiedad y/o estados de &nimo comérbidos y también con trastornos del

espectro autista.

El punto 2 del Anexo I de la Orden de 13 de diciembre de 2010 de la Consejeria de Educacién,
Universidades, Cultura y Deportes, por la que se regula la atencién al alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo en la Comunidad Auténoma de Canarias ( , ) establece
que «en relacién con la identificacién de los alumnos o alumnas que presenten TDAH, se tendrdan
en cuenta los criterios de identificacién expuestos en el Manual Diagnéstico y Estadistico de los

Trastornos Mentales de la Asociacion Americana de Psiquiatria en su version mas actualizada».

Considerando todas las razones que acabamos de exponer, aqui tan s6lo detallaremos los
criterios diagndsticos del TDAH segtin el DSM-V (tabla 3.2).
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Criterios diagnésticos del TDAH (DSM-V)

A. Un patrén persistente de inatencién y/o hiperactividad-impulsividad que interfiere con el funcionamiento o el desarrollo,
caracterizado por (1) y/o (2):

1. Inatencién: Seis (o mads) de los siguientes sintomas, o al menos cinco para mayores de 17 afos, con persistencia
durante al menos 6 meses hasta un grado inconsistente con el nivel de desarrollo y que impacta negativamente en
las actividades sociales y académicas/ ocupacionales.

a. A menudo no presta atencion suficiente a los detalles o incurre en errores por descuido en las tareas escolares,
en el trabajo o en otras actividades.

b. A menudo tiene dificultades para mantener la atencién en tareas o en actividades lidicas.
A menudo parece no escuchar cuando se le habla directamente.

d. A menudo no sigue instrucciones y no finaliza tareas escolares, encargos, u obligaciones en el centro de
trabajo.

e. Amenudo tiene dificultades para organizar tareas y actividades.

f. A menudo evita, le disgusta o es renuente en cuanto a dedicarse a tareas que requieren un esfuerzo mental
sostenido.

g. A menudo extravia objetos necesarios para tareas o actividades.
A menudo se distrae ficilmente por estimulos irrelevantes.
i. Amenudo es descuidado en las actividades diarias.
2. Hiperactividad e impulsividad: Seis o més de los siguientes sintomas, o al menos cinco para mayores de 17 afos,

con persistencia durante al menos 6 meses hasta un grado inconsistente con el nivel de desarrollo y que impacta
negativamente en las actividades sociales y académicas/ocupacionales:

A menudo mueve en exceso manos o pies, 0 se remueve en su asiento.

IS

A menudo abandona su asiento en la clase o en otras situaciones en que se espera que permanezca sentado.

A menudo corre o salta excesivamente en situaciones en que es inapropiado hacerlo.

el

A menudo tiene dificultades para jugar o dedicarse tranquilamente a actividades de ocio.
A menudo «estd en marcha» o actia «como si tuviera un motor».
A menudo habla en exceso.

A menudo se precipita en las respuestas antes de que hayan sido completadas las preguntas.

SIS

A menudo tiene dificultades para guardar tumo.

i. A menudo interrumpe o se inmiscuye en las actividades de otros.

B. Algunos sintomas de desatencién o hiperactividad-impulsividad estaban presentes antes de los 12 afios de edad.

Algunos sintomas de desatencién o hiperactividad-impulsividad se presentan en dos o mas ambientes (por ejemplo, en casa,
escuela o trabajo; con amigos o familiares; en otras actividades).

D. Existen pruebas claras de que los sintomas interfieren o reducen la calidad de la actividad social, académica o laboral.

E. Lossintomas no aparecen exclusivamente motivados por esquizofrenia u otro trastorno psicético, y no se explican mejor por
la presencia de otro trastorno mental (por ejemplo, trastornos del estado de 4nimo, ansiedad, trastorno disociativo, trastorno
de la personalidad, abuso de sustancias o sindrome de abstinencia).

En funcién de los resultados se podran clasificar las siguientes presentaciones:

= Presentacién combinada: Si se cumplen el Criterio (A1) (inatencién) y el Criterio (A2) (hiperactividad-impulsividad) durante
los tltimos 6 meses.

= Presentacion predominantemente inatenta: Si se cumple el Criterio (A1) pero no se cumple el Criterio (A2) (hiperactividad-
impulsividad) durante los tltimos 6 meses.

= Presentacion predominantemente hiperactiva/impulsiva: Si se cumple el Criterio (A2) (hiperactividad-impulsividad) y no se
cumple el Criterio (Al) (inatencién) durante los tltimos 6 meses.

El trastorno se considerara:

= Enremisién parcial: Cuando previamente se cumplian todos los criterios, no todos ellos se han cumplido durante los tltimos
6 meses, y los sintomas siguen deteriorando el funcionamiento social, académico o laboral.

La gravedad actual podrd ser:

= Leve: Se presentan pocos o ninguno de los sintomas por encima del minimo necesario para efectuar el diagndstico, y éstos
s6lo suponen impedimentos menores en el funcionamiento social u ocupacional.

= Moderado: Se presentan sintomas o impedimentos funcionales entre los grados «leve» y «severo».

= Severo: Se presentan muchos sintomas por encima del minimo necesario para efectuar el diagnéstico o varios sintomas
que son particularmente severos, o bien los sintomas producen un marcado impedimento en el funcionamiento social u
ocupacional.

Tabla 3.2. Criterios diagnésticos del TDAH (DSM-V).
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3.1.2. Presentaciones del TDAH

A continuacion describimos con més detalle las principales caracteristicas del nifio con TDAH
segun las tres presentaciones del trastorno. Antes de hacerlo es necesario decir que estos nifios
no muestran un comportamiento extravagante, extrafio o inusual durante la infancia. Mantienen
conductas que se consideran conflictivas sélo por la frecuencia con que las mantienen y por la
intensidad y la inoportunidad del momento en el que ocurren. Muestran dificultad para controlar

su conducta en presencia de otros y les resulta més facil cuando se encuentran solos.

Definir adecuadamente los sintomas de este trastorno ha sido una laboriosa tarea para
médicos y terapeutas a lo largo del tiempo. No todos los nifilos con TDAH presentan las mismas
caracteristicas, pero las dificultades de atencién, impulsividad e hiperactividad son rasgos

comunes que manifiestan todos ellos.

Presentacion predominantemente inatenta. Lo que mads caracteriza al nifio TDAH es su falta
de atencién a los detalles. La distraccion mds vulnerable es a los estimulos del contexto
ambiental. En casa tienen dificultades para seguir las directrices que se les marcan y para
organizarse; parecen estar inmersos en un estado de ensofiacién y no escuchar cuando se
les habla. En el colegio cometen errores por no fijarse en los trabajos o en las diferentes
actividades. Evitan situaciones que implican un nivel constante de esfuerzo mental, por
lo que tienen dificultad para completar las tareas: comienzan con un gran entusiasmo
inicial pero con pobres resultados finales, y con frecuencia saltan de una tarea a otra
sin terminarla. La dificultad para organizarse interna y externamente es cronica. Los
mayores impedimentos aparecen cuando tienen que realizar tareas repetitivas, aburridas
y monétonas que requieren esfuerzo. Todas estas limitaciones se deben, en su mayor
parte, no a una rebeldia y desmotivacion voluntarias, sino a las caracteristicas propias del

trastorno.

Presentacion predominantemente hiperactiva/impulsiva. Realizan las tareas de forma des-
controlada y precipitada, interrumpen y molestan con asiduidad, no son capaces de
respetar los turnos, son impacientes, hablan continuamente, son incapaces de esperar
cuando se les promete algo. Les cuesta pararse y pensar en las consecuencias de sus
acciones, y no tienden a planificar sus actos futuros. Tienen, ademads, poco control sobre
sus emociones, expresdndolas ptblicamente de forma exagerada y desproporcionada, sin
inhibicién ni regulacién. Estos problemas influyen negativamente en su adaptaciéon e
integracion social y escolar, perjudicando su relacién con los compaieros. A nivel motor,
manifiestan un movimiento excesivo sin ninguna finalidad, con frecuentes movimientos
de manos y pies (golpeteo con los dedos o el ldpiz, juego con pequefios objetos, rascarse,

etc.) y dificultad para permanecer en el asiento (cambio frecuente de postura, balanceo),
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levantandose con frecuencia y con cualquier excusa: parece que «llevan un motor dentro».
Son torpes, todo lo tocan, tienen dificultades para jugar de manera calmada y sufren
accidentes con frecuencia. A nivel vocal, hacen ruidos con la boca o canturrean, exterio-
rizando su inquietud verbalmente. Hablan en exceso y no conversan, sino que monologan

comenzando por la mitad del discurso y pasando de un tema a otro.

Presentacion combinada. Los nifios presentan una combinacién de los sintomas atencionales

e hiperactivo-impulsivos nombrados anteriormente.

Los padres y educadores deben permanecer atentos ante el menor cuyo entorno personal,
familiar, social y escolar se esté viendo afectado negativamente por la intensidad de la
sintomatologia que acabamos de describir. Hay que tener muy presente que, en general,
los nifios son inquietos y se distraen con cualquier cosa, por lo que no todos a los que les
cuesta mantener la atencién o la compostura padecen TDAH. El diagnéstico diferencial

debe ser realizado por un especialista.

3.2. Dificultades en el aprendizaje de las matematicas del alumnado
con TDAH

La mayoria de los nifios con TDAH presentan dificultades en el aprendizaje. E1 40% o 50 % de
los nifios con TDAH manifiestan un bajo rendimiento escolar ( , ). Tienen dificultades
perceptivas, con lo cual no diferencian bien entre letras y rayas, y muestran poca capacidad para

estructurar la informacién que reciben a través de los sentidos.

Los estudiantes con problemas de atencién no se consideran autométicamente en riesgo de
tener dificultades matemadticas, pero recientes investigaciones han demostrado que, en realidad,
existe una alta correlacion entre el TDAH vy las dificultades con las matematicas. Mientras que,
en general, del 4% al 7% de la poblacién en edad escolar experimenta alguna forma de dificultad
con las matemadticas, el 26 % de los estudiantes diagnosticados de TDAH padece una discapacidad
matematica especifica ( , ).

La memoria de trabajo es la que permite manipular, verbal y no verbalmente, la informacién,
especialmente en las dreas del conocimiento de algoritmos y la resolucién de problemas ( ,
). En los estudiantes con TDAH que tienen dificultades con las matemadticas, la incapacidad

de bloquear estimulos irrelevantes para que no interfieran con la memoria de trabajo es
significativa ( , ). Estos estudiantes presentan problemas con aspectos bdsicos,
como el sentido numérico y el dominio de operaciones elementales: suma, resta, multiplicacién

y division. Experimentan dificultades a la hora de memorizar estas destrezas y no pueden
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recuperarlas con la misma facilidad y fluidez que sus otros companeros (Swanson & Beebe-
Frankenberger, 2004).

3.2.1. Errores tipificados

A continuacién presentamos una taxonomia de los errores y dificultades més frecuentes
advertidos en los escolares con TDAH, adaptada de Casajtis (2005), que fue propuesta en nuestro
trabajo fin de grado (Yanes, 2017).

Errores en la ejecucion de operaciones

= Alinear incorrectamente las cifras.
= Intercambiar el minuendo y el sustraendo en la resta.
= Aplicar incorrectamente el algoritmo de la multiplicacién.

= Aplicar incorrectamente el algoritmo de la division.

Errores en el calculo con decimales

| \

= Alinear incorrectamente las cifras.

= Operar independientemente con la parte decimal.

= En una resta entre un entero y un decimal, bajar algiin digito o toda la parte decimal sin restar.
= Omitir la coma en el resultado de la operacion a pesar de haberla puesto para operar.

= Colocar la coma en el resultado en lugar equivocado.

Errores de calculo debidos a «llevadas»

= Restar los digitos menores de los mayores en vez de «llevar».
= Poner en cada columna el resultado completo.

» Enlaresta, no saber sillevar al minuendo o al sustraendo.

Otros errores de calculo no debidos a «llevadas»

| \

= No tener automatizada la suma.
= No recordar las tablas de multiplicar.
= Célculo mental deficiente.

= Cambiar operaciones por respuesta impulsiva («3+2=6», «2x5=7», etc.).
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Errores achacables a la inatencion

= Dejar sin responder alguna pregunta cuando hay mds de una.

= Alternar las operaciones de suma y resta en el transcurso de la operacién, a pesar de haber explicitado
claramente cual se debe usar.

= Dejar digitos sin operar al efectuar una operacion.

= Cambiar digitos de una cantidad por otros diferentes al trasladar los datos.

= Cambiar digitos de una cantidad por otros diferentes durante el proceso de resolucion.
= Intercambiar la parte decimal entre dos datos.

= Omitir la coma decimal al trasladar los datos para operar.

= Cambiar de lugar la coma decimal al trasladar los datos para operar.

Dificultades en la resolucion de las actividades

= Mala comprensioén lectora en general.

= Dificultades para extraer/distinguir la informacién relevante de la irrelevante.

= Desconocimiento de la terminologia matematica.

= Necesidad de secuencias temporales en el enunciado: primero, antes, ahora, después, etc.
= Dificultades al tratar enunciados con mucha informacién.

= Dificultades cuando el enunciado tiene varias preguntas.

= Limitaciones segin el lugar donde se encuentra la incégnita (al principio, en medio o al final del
enunciado).

Estrategias de resolucién

= Pobre dominio de procedimientos heuristicos, generales y especificos, para resolver problemas.
= nivel de andlisis o anélisis superficial de la situacién problematica planteada en el enunciado.
= Dificultad para planificar el proceso de resolucién.

= Ausencia de metacognicién, lo cual le impide tener conciencia de los procesos y estrategias que utiliza
para la resolucién del problema y corregirlos en caso necesario.

= Tendencia a operar directamente sobre los datos explicitados en el enunciado, sean o no relevantes para
la resolucién.

= Desconocimiento de las etapas y de los pasos generales que se pueden seguir para resolver un problema.

= Escasa interiorizacién de los tipos de conocimiento involucrados en la resolucién.

Aspectos formales

= Anotacién explicita de los datos y de las incégnitas antes de empezar a operar.
= Control del trazo: escritura legible, rapida, precisa y con un tamaio adecuado.
= Pulcritud en las operaciones del proceso de ejecucion.

= Distribucién del espacio fisico durante la resolucién.

3.2.2. El conocimiento matematico

Alidentificar qué estrategias apoyan las necesidades de los estudiantes que tienen dificultades

con el aprendizaje de conceptos matemaéticos es esencial entender qué habilidades matematicas
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hacen falta. En este sentido, las dreas donde los estudiantes necesitan mds apoyo para la mejora
del desarrollo de habilidades matemadticas son las siguientes: conocimiento procedimental,

flexibilidad procedimental y conocimiento conceptual ( , ).

= El conocimiento procedimental se refiere al conocimiento de destrezas basicas o de la
secuencia de pasos necesarios para resolver un problema matemadtico. El conocimiento
procedimental permite a un estudiante ejecutar las secuencias de accién necesarias
para resolver un problema ( ) ). Los estudiantes que tienen
comprometidas las funciones ejecutivas, como es el caso del alumnado con TDAH,
presentan dificultades significativas en el drea del conocimiento procedimental, pues no
son capaces de organizar cognitivamente las etapas del procedimiento. Las deficiencias en
el conocimiento de los procedimientos afectan a la capacidad general del estudiante para

tener éxito en matematicas, aun cuando su comprension de los conceptos sea sélida.

= La flexibilidad procedimental se refiere al conocimiento de las diferentes formas en que
puede ser resuelto un problema particular. Los estudiantes con una alta flexibilidad
procedimental se dan cuenta de que un problema determinado se puede resolver de varias
maneras, lo que les permite ensayar distintos procedimientos hasta alcanzar la solucién.
Esta estrategia es esencial para los estudiantes con TDAH, que tienen dificultades con el
rendimiento: cuando un estudiante no puede recuperar un procedimiento determinado

para resolver un problema, puede recurrir a otro que le conducird a la misma respuesta.

» El conocimiento conceptual es una comprensioén holistica de los conceptos e ideas mate-
maticas que no son especificos de un problema dado y, por tanto, pueden ser aplicados a
cualquier situacién en la que se requiera resolver problemas. La principal caracteristica del
conocimiento conceptual es el uso de estrategias variadas, que no dependen de un proceso

o algoritmo memorizado previamente.

3.2.3. Estrategias didacticas

( ) identificaron recientemente ciertos enfoques de ensefianza y disefio
curricular que apoyan las necesidades de los estudiantes con dificultades en el aprendizaje de
las matemaéticas, incluidos los estudiantes con TDAH. Estas estrategias no son necesariamente
novedosas (de hecho, seguramente muchos docentes las habrdn empleado durante bastante
tiempo), pero las tultimas investigaciones contintian validdndolas como précticas efectivas

( , ). Son las siguientes ( , ):

1. Ensenar a los estudiantes mediante el uso de instrucciéon explicita de forma regular.
La instruccién explicita en matemadticas conlleva orientar la ensefianza a la resolucién

de problemas paso a paso. Este tipo de instruccién debe jugar un papel clave en la
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ensenanza de las matematicas. Supone explicar explicitamente y dar un modelo de cada
paso del proceso que sea necesario para llegar a la solucién ( , ). El
profesor proporciona instruccién explicita adicional mediante el uso de estrategias, como
pensar en voz alta, que muestren a los estudiantes la forma en que piensan, a lo largo de
todo proceso de resolucién, quienes resuelven problemas matemaéticos eficazmente. Los
estudiantes con TDAH se benefician de los organizadores gréaficos o notas guiadas que
les ayudan a reconocer y a escribir los pasos necesarios en los procesos de pensamiento
a medida que el profesor los va identificando mientras les facilita un modelo. Esto alivia
la sobrecarga de la memoria de trabajo, porque los pasos se van anotando para ser
consultados posteriormente. Los estudiantes también deben tener la oportunidad de usar
estos pasos en la resolucion de problemas para que el docente los pueda monitorizar y

corregir cuando sea necesario.

Enseiiar a los estudiantes usando madltiples ejemplos didacticos. Para que los estudian-
tes con TDAH aprendan destrezas nuevas resulta esencial proporcionarles de entrada
ejemplos de los procesos de resoluciéon de problemas cuidadosamente secuenciados.
Como estos estudiantes presentan dificultades con las funciones ejecutivas en relacion
con la secuenciacidn, esta estrategia, apoyada por organizadores graficos u organizadores
de anticipacion, les ayudard a establecer una secuencia significativa para resolver los
problemas. Una vez establecido el aprendizaje inicial, es importante que se siga brin-
dando una gama de ejemplos para que los estudiantes puedan transferir las habilidades
adquiridas a situaciones nuevas. Una posibilidad es presentar miultiples ejemplos en una
sucesion o patron determinados (de concreto a abstracto, de facil a dificil o de simple
a complejo). Asi, las fracciones y las ecuaciones algebraicas se pueden ensenar primero
con ejemplos concretos, luego con representaciones graficas, y finalmente de forma
abstracta ( , ). Otra posibilidad es ensefnar a los estudiantes a reconocer
las caracteristicas fundamentales de los problemas. En particular, las palabras clave son
excelentes marcadores que les ayudan a tomar decisiones sobre las diferentes estrategias
a utilizar para resolver un problema. Puede ser ttil disefiar una tabla o mapa con algunas

palabras matematicas clave (cf. fig. 3.1).

Hacer que los estudiantes verbalicen decisiones y soluciones a un problema matematico.
Un aspecto esencial de la ensefianza con andamiaje es animar a los estudiantes a verbalizar
o0 pensar en voz alta sobre sus decisiones y soluciones a los problemas matemaéticos
( , ). Esta practica implica que los estudiantes verbalicen los pasos en formato
de solucién. Por ejemplo: «Primero, sumar los nimeros en la columna de unidades. Escribir
la respuesta. Luego, sumar los ntimeros en la columna de las decenas» ( ,

). La verbalizacion del razonamiento matematico también puede incluir un formato

de autointerrogacion en el cual el estudiante pasa por una serie de preguntas y respuestas
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Adicion Sustraccion
Suma Diferencia
Total Cuanto mas
En conjunto Excede
Perimetro Queda
Multiplicacion Division
Producto Repartir
Total Distribuir
Veces Cociente
Area Promedio

Figura 3.1. Palabras clave.

que le permiten caminar a través del proceso de resolucién de problemas. Estas estrategias
tienen un gran potencial para los estudiantes con TDAH, quienes a menudo se debaten con
el lenguaje interno y la impulsividad ( , ). Los estudiantes con TDAH
y otras dificultades de aprendizaje frecuentemente intentan resolver problemas multipaso
combinando nimeros aleatoriamente en lugar de implementar soluciones paso a paso o
cualquier otra estrategia de resolucion de problemas. Estos estudiantes no suelen recurrir
al lenguaje interno para regular su pensamiento, de manera que la verbalizacién puede

ayudarles a estructurarlo durante el proceso de resolucion.

Enseinar al alumnado a representar visualmente la informacién contenida en un proble-
ma matematico. El uso de graficos y diagramas para representar visualmente los problemas
matemadticos es una estrategia que desde siempre ha sido reconocida como una ayuda
util para que cualquier estudiante aprenda conceptos matemadticos. Las representaciones
visuales dirigidas por el profesor y utilizadas como parte de un enfoque multipaso de
la ensefianza han tenido un gran éxito. Este proceso, dirigido por el profesor, ayuda al
estudiante a identificar primero qué tipo de problema se le ha propuesto y a crear luego
el correspondiente diagrama que represente la informacién esencial y el procedimiento
matemadtico necesario para encontrar la solucién. Finalmente, el alumno traduce el
diagrama en un enunciado matemdtico y lo resuelve ( , ). Este proceso es
sumamente beneficioso para los estudiantes con TDAH: de nuevo, el diagrama libera
memoria de trabajo porque la informacién bésica se almacena visualmente y el estudiante
puede volver a consultarla para crear el enunciado matematico.

Enseiiar a los estudiantes a resolver problemas usando estrategias multiples o heuristi-

cas. La instruccién en estrategias multiples y heuristicas es un complemento importante

de la instruccién explicita. Estas estrategias proporcionan una guia genérica de solucién
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de problemas en la cual las estrategias o los pasos no son especificos del problema. Por
ejemplo, una estrategia heuristica puede incluir pasos como «Lee el problema. Resalta
las palabras clave. Resuelve el problema. Revisa tu trabajo» ( , ). Las
estrategias heuristicas pueden ser utilizadas para organizar la informacion y resolver una
amplia variedad de problemas matemadticos. Por lo general incluyen un discurso y una
reflexion del estudiante sobre la evaluacién de soluciones alternativas. En este proceso,
los estudiantes estdn expuestos a multiples estrategias y luego se les anima a usar una
estrategia adecuada entre varias opciones posibles, en lugar de un proceso especifico
para un problema que depende en gran medida de la memorizacién. Los estudiantes con
TDAH se benefician de esta estrategia porque apoya la organizacién de la informacién y la
reflexion sobre la eficiencia de las elecciones que se hacen durante el proceso de resolucién

del problema.

Proporcionar al profesorado retroalimentacion y datos de la evaluacién formativa conti-
nua. Cuando los docentes realizan evaluaciones formativas continuas y evaluaciones del
progreso de los estudiantes en matemadticas, pueden identificar a aquellos que atiin no
han captado un concepto y ajustar su docencia para proporcionarles el apoyo necesario.
Ademds, cuando a los profesores se les proporcionan estrategias especificas y sugerencias
sobre qué ensenar, cudndo introducir una nueva destreza o cdmo agrupar a los estudiantes
en funcién de los datos de rendimiento, éste aumenta ( ) ). Cuando
los docentes reflexionan regularmente sobre las habilidades en las que el alumnado ha
progresado en las ultimas dos semanas y sobre lo que pueden hacer para mejorar el
rendimiento de los estudiantes en habilidades especificas, también mejoran la ensefianza

y los resultados de los estudiantes ( , ).

Proporcionar a los estudiantes instruccién asistida por pares. Que los estudiantes ense-
fien a otros estudiantes es una estrategia que les permite aprender unos de otros a medida
que desempefan tanto el rol del tutor o profesor como el papel del tutelado o alumno.
Se ha demostrado que el tipo m4ds tradicional de mentorias entre iguales en las que un
estudiante de un curso superior tutoriza a un estudiante mds joven es efectivo, pero no
siempre es viable en un aula de secundaria. También suele resultar efectivo emparejar
estratégicamente a un estudiante mds avanzado con un estudiante TDAH. Otra forma
de implementar la estrategia de verbalizacién es que sea el estudiante con TDAH quien

verbalice el aprendizaje mientras tutoriza a su compafiero.

3.2.4. Estrategias metodolégicas

Tras identificar las practicas de ensefianza que resultan eficaces cuando se trata de las

necesidades de los estudiantes con dificultades en el aprendizaje de las matemadticas, nos
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cuestionamos cémo llevar al aula esta investigacién. En esta seccion pretendemos mostrar

algunas herramientas especificas para tal fin.

3.2.4.1. Estrategias de resolucién de problemas

La resolucién de problemas matemadticos es una actividad cognitiva compleja que involucra
un conjunto de procesos y estrategias, por lo que los estudiantes con TDAH en ocasiones se ven
incapacitados para resolver problemas verbales de sus libros de texto de primaria o secundaria, o

incluso situaciones cotidianas que requieren de procesos matematicos.

La resoluciéon de problemas tiene dos etapas: representacion y ejecucion. No es posible
resolver con éxito un problema sin representarlo adecuadamente primero. Este paso previo es
esencial para comprender el problema y desarrollar una estrategia de resolucién, pero pocos
estudiantes reconocen su importancia. El estudiante TDAH, que tiene dificultades con sus
funciones ejecutivas en la fase de activacién, también las tiene con los procesos de organizacion,
priorizacién y ejecucién: no es capaz de decidir por donde empezar a resolver el problema o
de identificar los detalles fundamentales necesarios para dar el primer paso. Por tanto, debe
hacérsele hincapié en la adquisicién de estrategias para representar los problemas como una

imprescindible primera etapa del proceso de resolucion.

Visualizaciéon. Debido fundamentalmente a los métodos aplicados en clase, donde los profeso-
res tienden a basar la docencia en los libros de texto, los estudiantes suelen ser incapaces de trazar
un dibujo que relacione todos los componentes del problema, por lo que no consiguen entender
céomo resolverlo ( , ). Evidentemente, no es tanto dibujar el problema cuanto
dibujarlo correctamente lo que permite al estudiante utilizar la visualizacién como herramienta
para trazar un plan de resolucién adecuado. Segin ( )Y ( )

otros procesos cognitivos necesarios para una resolucion eficaz de los problemas son:

= Leer el problema hasta entenderlo.

= Parafrasear el problema, reformuldndolo con palabras propias.
= Trazar un plan para resolverlo.

= Estimar o predecir el resultado.

= Efectuar los célculos.

= Revisar el trabajo para cerciorarse de que el plan era adecuado y la respuesta es correcta.

A causa de sus debilidades en las funciones ejecutivas, los estudiantes con TDAH carecen de
las estrategias de autorregulacién y de los procesos metacognitivos necesarios para comprender,
analizar, resolver y evaluar un problema. Los docentes deben entender y ensefiar esos procesos a

los estudiantes para que éstos puedan mejorar sus habilidades de resolucion.
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Secuenciacién El uso de la secuenciacién asegura que los estudiantes utilizan estrategias
de autorregulacion: decirse a si mismos qué hacer, preguntar, y evaluar y monitorizar los
resultados. Los estudiantes con TDAH, que tienen dificultades con las funciones ejecutivas,
también las tendran con el proceso de resolucién de problemas complejos a menos que se les
proporcione andamiaje, instruccién directa y préctica sobre el proceso; necesitan que se les
ensefie explicitamente qué estrategias siguen los buenos resolutores de problemas.

( ) propone el uso de acrénimos para ayudar a los estudiantes a recordar los pasos para
la resolucién de un problema. El acrénimo LPV-PECC corresponde a los pasos de la siguiente

secuenciacion del proceso de resolucién de problemas propuesta por esta autora:

1. L=Leer hasta entender
Decir: Leo el problema. Si no lo entiendo, lo leo nuevamente.
Preguntar: ;He leido y he entendido el problema?
Comprobar: Que entiendo el problema mientras lo resuelvo.
2. P =Parafrasear
Decir: Subrayo la informacién importante. Escribo el problema con mis propias palabras.

Preguntar: ;He subrayado la informacién importante? ;Cudl es la pregunta? ;Qué estoy

buscando?
Comprobar: Que la informacién estd relacionada con la pregunta.
3. V =Visualizar
Decir: Hago un dibujo o un diagrama. Muestro las relaciones entre las partes del problema.
Preguntar: ;L.a imagen se ajusta al problema? ;He mostrado las relaciones?
Comprobar: La imagen describe la informacién del problema.
4. P =Planificar

Decir: Decido cuéntos pasos y operaciones se necesitan. Escribo el simbolo de las opera-

ciones que intervienen (+, —, x, /).

Preguntar: Siyo..., ;qué voy a obtener? Siyo..., entonces ;qué debo hacer después? ;Cuantos

pasos son necesarios?
Comprobar: Que el plan tiene sentido.
5. E = Estimar

Decir: Redondeo los niimeros, resuelvo el problema mentalmente y escribo un resultado

aproximado.
Preguntar: ;Redondeé por exceso o por defecto? ;Escribi el resultado aproximado?

Comprobar: Que utilicé la informacién importante.
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6. C = Calcular
Decir: Hago las operaciones en el orden correcto.

Preguntar: ;Co6mo se compara mi respuesta con mi estimacién? ;Mi respuesta tiene

sentido? ;Los decimales estdn en el lugar correcto? ;He usado las unidades adecuadas?
Comprobar: Que todas las operaciones se efectuaron en el orden correcto.

7. C=Comprobar
Decir: Compruebo el plan para asegurarme de que sea correcto. Compruebo el cdlculo.

Preguntar: ;He comprobado cada paso? ;He comprobado el célculo? ;Mi respuesta es

correcta?

Comprobar: Que todo esta bien. Si no es asi, vuelvo sobre los pasos anteriores. Pido ayuda

si la necesito.

Para que los estudiantes aprendan a usar esta estrategia de resolucion (fig. 3.2), es necesario
que la practiquen y la ensayen verbalmente hasta que puedan recitarla de memoria o usando el
acrénimo como muleta. El profesor también deber4 realizar el mismo proceso, pensando en voz
alta sobre sus propias estrategias a medida que resuelve un problema para que los estudiantes
aprenden a seleccionar la informacion relevante a la hora de esquematizarlo. A medida que los
estudiantes se familiarizan con este procedimiento, el docente debe darles més oportunidades de
desempeiiar el rol del profesor ante la clase y con otros comparieros en un modelo de mentoria

por iguales.

3.2.4.2. Estrategias mnemotécnicas

La ensenianza mnemotécnica es un conjunto de estrategias disefiadas para ayudar a los es-
tudiantes a mejorar su memoria para obtener nueva informacién. La instruccién mnemotécnica
vincula la informacién nueva con el conocimiento previo a través del uso de sefiales visuales o

acusticas. Hay tres tipos de estrategias:

Palabras clave. Son palabras familiares que suenan similares a la palabra o la idea que se
ensefia. Normalmente, estas palabras se usan con ilustraciones para ayudar al estudiante a

establecer conexiones entre la informacién anterior y la nueva.

Pegwords. Son conjuntos de palabras que riman y que se usan para representar nimeros; estas
palabras ayudan a los estudiantes a recordar informacién que involucra nimeros u otra
informacion en un orden particular. La rima facilita la asociacién entre el ntimero y la
palabra, y la resolucién se hace utilizando la palabra. Por ejemplo, pegwords en inglés de
1, 6 y 36 son Bun, Sticks y Dirty Sticks, respectivamente, de manera queBun times Sticks

(1 x 6) es igual a Sticks, y Sticks times Sticks (6 x 6) seria Dirty Sticks (36). La representacién
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@ PASOS PARA RESOLVER
4 UN PROBLEMA

1. Leo el enunciado

2. Lo pongo con mis palabras
(datos/pregunta)

3. Lo represento por partes
(dibujos)

v
)

L:};f

4. Pienso la operacidn

5. Escribo

6. Reviso

Figura 3.2. Ejemplo de entrenamiento en autoinstrucciones.

visual ayuda a los estudiantes a aprender los conceptos junto con las pegwords (
) ).

Acrénimos. Son expresiones formadas a partir de la primera letra de una sucesién de palabras
que ayudan a los estudiantes a recordar informacién; por ejemplo, la expresion LPV-PECC
utilizada anteriormente para ayudar a recordar los pasos a seguir en la resolucién de un
problema. También se usan para ensefiar hechos mateméticos, el orden de las operaciones,
la medicién y la geometria, asi como la resolucién de problemas. En inglés, la frase Please
Excuse My Dear Aunt Sally sirve para recordar el orden de prioridad de las operaciones
(Parenthesis, Exponents, Multiply, Divide, Add, Subtract). En castellano, (una variante de)
un ejemplo muy conocido para la regla de integracién por partes (f udv = uv — [ vdu) es

«Susana Un Dia Vio Una Vaca Suiza Vestida De Uniformep».

Es esencial que el profesor ensefie explicitamente esta estrategia, mostrando a los estudiantes
cémo crear reglas mnemotécnicas ellos mismos y ddndoles suficiente tiempo para practicarlas

hasta que puedan usarlas de manera independiente para recuperar la informacién correcta.
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3.2.4.3. Estrategia Concretar-Representar-Abstraer (CRA)

En la estrategia de ensefianza en tres etapas o Concretar-Representar-Abstraer (CRA), cada
una de las partes se basa en la parte anterior para promover el aprendizaje y la retencién, de
manera que los estudiantes ganen conocimiento conceptual ( , ). Dichas

etapas consisten en lo siguiente:

1. Concretar. El profesor modeliza la instruccién con materiales concretos. En esta fase es

comun el uso de materiales manipulativos.

2. Representar. El docente transforma el modelo concreto en un modelo semiconcreto, lo que

tipicamente incluye dibujos y otro tipo de representaciones visuales.

3. Abstraer. El profesor modeliza conceptos matemadticos a nivel simbélico, usando sélo

numeros, notacién y simbolos matematicos para representar el concepto numeérico.

La secuencia de instruccién CRA proporciona un enfoque gradual y escalonado que ayuda
a los estudiantes a crear conexiones significativas entre lo concreto, o la etapa de «hacer»; la
representacion, o la etapa de «ver»; y lo abstracto, o etapa simbélica de comprensién matematica.
Asi pues, la estrategia CRA usa experiencias visuales, tdctiles o cinéticas para construir el
conocimiento matemadtico. Supone un apoyo a las necesidades de los estudiantes con TDAH al
crear una secuencia o proceso para organizar la informacién y permitirles aprender realmente
los conceptos matemadticos subyacentes en lugar de, simplemente, memorizar una regla que
debe ser aplicada en ciertas situaciones. Materializar la informacién y visualizarla también
ayuda al estudiante con TDAH a liberar memoria de trabajo, de manera que que ésta pueda ser

aprovechada maés eficazmente por el pensamiento abstracto necesario para resolver el problema.

3.2.4.4. Organizadores graficos

Los estudiantes con TDAH tienen dificultades con la memoria de trabajo y las funciones
ejecutivas, por lo que les resulta dificil identificar la informacién clave, descartar la informacién
superflua, conectar los conceptos extensos con los detalles, mantener el foco, persistir en la
resolucién de problemas multipaso o usar una estrategia especifica para resolver problemas.
Tienen especial dificultad con los problemas complejos de solucién abierta, que les obligan a
identificar y usar tinicamente la informacion relevante y a resolver el problema utilizando la

representacion simbdlica y las operaciones correctas.

Las estrategias discutidas anteriormente en este capitulo (resolucién de problemas, reglas
mnemotécnicas y estrategia CRA) dotan al estudiante de recursos para afrontar los problemas,
especialmente los verbales ( , ). Estas estrategias usan procesos verbales
y visuales para recuperar la informacién, pero no se centran en cémo destacar y almacenar

la informacién relevante para que pueda ser manipulada y utilizada en la etapa abstracta. A
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este respecto se recomienda el uso de organizadores graficos o mapas conceptuales, es decir,
diagramas o ilustraciones que se usan para organizar y resaltar contenidos o vocabulario (Lovitt,
1994). Estos organizadores permiten al estudiante mantener la informacién en el tiempo, creando

asi mayores oportunidades de almacenar la informacién en la memoria a largo plazo.

Entre los tipos de organizadores més comtunmente utilizados en la ensefianza de las matema-
ticas encontramos los siguientes (Baxendrall, 2003):

Polinomios

Monomio (1 término) | Binomio (2 términos) | Trinomio (3 términos)
5 5a +5b 5a + 6¢c +12d
x 10h + 10i x4 2x% + 43
5b 10+ 12d 3+ 4x + 4x?
1/5 7y — 2x 6x + 3x? + 4x?
10/2 3x —4x
5a + 5a

Figura 3.3. Tabla jerdrquica.

Resolucion de ecuaciones de primer grado

22x—3)=6+=x
1. Quitar paréntesis dx—-6=6+x
2. Trasponer términos 3x =12
3. Despejar la incégnita x=4

Figura 3.4. Mapa secuencial.

Tipos de nimeros

Primos Pares

18

600

Figura 3.5. Diagrama de comparacién y contraste (diagrama de Venn).
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Diagramas jerarquicos. De una rama principal para el concepto o informacién globales, parten
ramas subsidiarias conectadas con flechas, lineas, colores, nimeros o frases que muestran

las conexiones (fig. 3.3).

Mapas secuenciales. Representan una sucesién de eventos o procedimientos en un darea
particular. Para evidenciar el orden de la sucesion se suelen utilizar flechas o nimeros (fig.
3.4).

Diagramas de comparacién y contraste. Se usan para resaltar similitudes y diferencias entre
dos o tres ideas o conjuntos de informacién. Una estrategia que se ha identificado como

efectiva es el uso de diagramas de Venn ( , ) (fig. 3.5).

El uso sistemadtico de organizadores graficos o mapas conceptuales ayudard a los estudiantes
con TDAH a secuenciar y organizar la informacién asi como a captar los conceptos relacionados,
ayuddndoles a obtener los conocimientos procedimentales y conceptuales necesarios para
resolver problemas matemaéticos. Es importante que el docente proporcione modelos que ayuden
alos estudiantes a crear organizadores graficos eficaces. Inicialmente se les puede proporcionar el
organizador gréfico con la informacién parcialmente cumplimentada, pero eventualmente este
tipo de apoyo se volverd innecesario a medida que los estudiantes aprendan a reconocer qué
informacién debe ir en cada tipo de organizador gréfico y cuél de ellos es mas adecuado para un

proceso de resolucién de problemas particular.
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CAPITULO 4

Método, procedimiento y resultados

En este capitulo se desarrollan con detalle las actividades que hemos seleccionado para ser

llevadas a cabo con el alumnado de 1.° de ESO diagnosticado de TDAH.

4.1. Método y procedimiento

Para la seleccion de los recursos y elaboracion de las actividades de esta seccién se han tenido

en cuenta:

= El Decreto 83/2016, de 4 de julio, por el que se establece el curriculo de la Educacién
Secundaria Obligatoria y el Bachillerato en la Comunidad Auténoma de Canarias ( )

).
» Elmarco pedagogico ProIDEAC de la Consejeria de Educacién y Universidades de Canarias.

= Las conclusiones de ( , ), segin las cuales el uso del software de matematicas
dindmicas GeoGebra! con sujetos TDAH es beneficioso en varios aspectos: favorece el
tiempo de atencién para concentrarse en lo que se les solicita y, al frenar la impulsividad

y estimular la concentracién, mejora la autonomia y el rendimiento.

= Y el marco tedrico desarrollado en el capitulo 3.

En total, presentamos siete actividades manipulativas y otras tantas disefiadas con el software
GeoGebra, de manera que cada conjunto de actividades esta en correspondencia biyectiva con
los siete criterios de evaluacién comprendidos en los bloques de aprendizaje II, III, IV y V del

curriculo canario. Para cada actividad se ofrece una breve descripcién de la actividad, el desarrollo

Ihttps://www.geogebra.org/?lang=es-ES.
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de ésta en el aula, una fundamentacion curricular y metodolégica, y la justificaciéon de por qué la
consideramos apropiada para estudiantes con TDAH, junto con una tabla-resumen de todas estas

coordenadas para facilitar su ubicacién.

De esta forma, el profesorado interesado contard con unas actividades de referencia que
podré incorporar o adaptar a su propia programacion y a su préctica docente, en funcion de sus

circunstancias particulares.

Todos los materiales necesarios para realizar las actividades estan disponibles en la direccién
https://goo.gl/XtgtG2.

4.2. Resultados

4.2.1. Bloque de aprendizaje II: Ntimeros y dlgebra

4.2.1.1. Actividad 1. El salto del caballo: cociente de fracciones

Descripcion. Dado un tablero como el de la fig. 4.1, se comienza entrando por una de las casillas
de la fila superior y saliendo por alguna de las casillas de la fila inferior, después de desplazarse
por el tablero segtn el salto del caballo del juego de ajedrez (recuérdese que este movimiento
es en forma de «L», tal y como se puede ver en la fig. 4.2). Se debe obtener como ntimero final
la fraccién que tenga el mayor valor posible, sabiendo que en cada salto del caballo se divide la
fraccién dela casilla de partida por la fraccion de la casilla de llegada tras el salto. Siempre que una
fraccién sea reducible, debera ser simplificada correctamente antes de seguir operando. Cada vez
que se desarrolle un nuevo camino, éste habra de ser anotado en el cuaderno junto con todas las

operaciones correspondientes.

Desarrollo dela actividad. Esta actividad se llevaré a cabo en el aula de matematicas, en sendas
sesiones de 55 minutos. Se planteard como una competicion entre parejas de estudiantes. Cada
pareja, debatiendo entre ellos, debe ensayar diferentes rutas; al hacerlo, observaran que al dividir
por un nimero menor que 1 se aumenta el resultado, mientras que ocurre lo contrario cuando se
divide por una fraccién mayor que 1. También advertirdn que la ruta mas conveniente es aquella
que tras cada salto deje al caballo en la casilla con la fracciéon mds pequena de entre todas las
que permita el movimiento en «L». Han de escribir claramente en su cuaderno todas las rutas
seguidas y los cédlculos y ordenaciones realizadas, para poder justificar el resultado de salida y
ganar si consiguen una fraccién mayor que las otras parejas. Para garantizar la participacién de
los dos miembros de cada pareja, uno de ellos se encargard de mover la ficha y el otro de efectuar
los célculos, intercambidndose los papeles cada vez que se comienza una nueva ruta desde la fila

superior.
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Figura 4.1. Tablero del salto del caballo: cociente de fracciones.

En la primera sesion, se formardn las parejas y se repartird un tablero y un caballo de ajedrez
a cada una. A continuacidn, se explicaré al alumnado las reglas del juego, cémo han de mover la
fichaylo que deberdn anotar en sus cuadernos, y se les invitard a comenzar la actividad. Mientras
exploran las rutas 6ptimas, el profesor proporcionard orientaciéon y ayuda a quienes lo requieran;

al final de la sesi6n recogerd las soluciones de los estudiantes.

La segunda sesion estard dedicada a la exposicién en la pizarra de las mejores rutas obtenidas
por cada pareja de estudiantes, tras lo cual se proclamard la pareja ganadora. En esta sesion el
profesor deberd abstraer y remarcar los criterios que determinan las estrategias 6ptimas y que

constituyen los objetivos didacticos de la actividad.

Fundamentacién curricular y metodolégica. La actividad estd pensada para alumnado de
1.c de la ESO, aunque puede emplearse en cursos superiores. Se contextualiza en el bloque
II: Ntimeros y algebra. Los objetivos didacticos que se pretenden alcanzar con este juego son
tres: reforzar la divisiéon entre fracciones, practicar la comparacién de fracciones, y lograr que
el estudiante se dé cuenta de que al dividir por un nimero menor que 1 se aumenta el resultado,

mientras que ocurre lo contrario cuando se divide por una fraccién mayor que 1.

Las competencias que trabajamos con este juego manipulativo son: la competencia matema-
tica, ya que se aplica el razonamiento matemadtico y sus herramientas para describir, interpretar,

predecir y comprender conceptos matematicos; y la competencia aprender a aprender, ya que se
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promueve la reflexién y la toma de conciencia de los procesos de aprendizaje, desembocando asi

Figura 4.2. Movimiento del caballo en el ajedrez.

Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque II: Ntiimeros y dlgebra
Criterios de evaluacion 3

Contenidos 4,5,9,10

Estdndares de aprendizaje 31, 39, 41, 43

Objetivos

Reforzar la divisién entre fracciones
Practicar la comparacién de fracciones

Percatarse de que al dividir por un ntimero menor que 1 se
aumenta el resultado, mientras que ocurre lo contrario cuando
se divide por una fraccién mayor que 1

Competencias CMCT, AA

Tipos de actividad (Merrill) Demostracion, aplicacién, integracién
Temporalizacién 2 sesiones de 55 minutos

Espacios Aula de matemadticas

Recursos Papel, boligrafo, pizarra, tablero, caballo de ajedrez
Agrupamiento Parejas heterogéneas

Evaluacién Entrega de productos, exposicién oral

Estrategias didécticas

1,3,4,6,7

Estrategias metodoldgicas

Visualizacién, secuenciacién, estrategia CRA, organizadores
gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, inhibicién, flexibilidad cogni-
tiva, fluidez verbal, memoria de trabajo

Tabla 4.1. Fundamentacion curricular, metodolégica y psicopedagoégica de la actividad 1.

en un aprendizaje més eficaz y auténomao.
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Si atendemos a los principios instruccionales de Merrill, 1a actividad se ubica en las fases de
demostracién, aplicacion e integracion, pues proporciona una demostracion consistente de lo
que se va a aprender, activa que los estudiantes apliquen lo aprendido, provee entrenamiento,
involucra a los estudiantes en la colaboracion y la critica entre iguales, integra el conocimiento
en las estructuras cognitivas del alumnado y hace que los estudiantes reflexionen, debatan y

defiendan sus conocimientos o habilidades.

Asumiendo que el estudiante ya tiene conocimientos previos sobre la division de fracciones
y el juego del ajedrez, para desarrollar la actividad necesitaremos dos sesiones de 55 minutos.
En cuanto a los recursos, bastard disponer de papel y boligrafo para realizar las operaciones
necesarias, de una pizarra para que los estudiantes expongan sus resultados, y del material
pertinente del juego: un tablero de fracciones y la figura del caballo del ajedrez. La actividad
se realiza en parejas heterogéneas, procurando que uno de sus miembros sea mas competente
en el cdlculo con fracciones y estableciendo una dindmica de trabajo que permita aumentar las

destrezas del estudiante menos habil.

La evaluacion de la actividad se llevara a cabo mediante la recogida de los célculos realizados

por los estudiantes y la exposicién oral de las estrategias seguidas.

Fundamentacién psicopedagégica. Con esta actividad se proporciona al alumnado instruc-
cién explicita por parte del profesor e instruccion asistida por pares, y al profesorado retro-
alimentacién sobre el progreso del alumnado. Los estudiantes verbalizan las decisiones y las
soluciones a un problema matemaético y representan visualmente la informacién contenida en
él. La metodologia con que se desarrolla entrena a los estudiantes en la secuenciacién como
estrategia de resolucion de problemas y en la elaboracion de mapas secuenciales. El proceso
inductivo que permite pasar de los computos particulares a la formulacién de criterios generales

para encontrar las mejores rutas es una estrategia CRA.

En lo que se refiere a los aspectos cognitivos, el alumnado TDAH trabajard la planificacién y la
organizacion, ya que la actividad requiere definir un proceso meditado y una ejecucién metédica
y estructurada con el fin de encontrar el mejor camino que resuelva el juego; asi como la atencién
selectiva y la concentracién, pues necesita mantener el foco atencional en la actividad durante
un largo periodo de tiempo. El hecho de ir anotando los cédlculos le ayudara a liberar memoria
de trabajo, y la exposicién oral que lleve a cabo en la segunda sesién mejorard su fluidez verbal.
Ademés, entrenard la flexibilidad cognitiva al tener que ir adaptando la eleccién de la ruta a los

movimientos admisibles para el caballo.

En cuanto a los aspectos conductuales, cabe esperar que el establecimiento de turnos de
actuacion en las parejas y la interaccién con los compafieros ayude al estudiante con TDAH a

mejorar el autocontrol, disminuyendo la impulsividad y autorregulandose en las respuestas.
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El profesor procurara reforzar positivamente el saber crear distintos caminos bien resueltos
aunque no se consiga ganar con la fraccién mads alta, para que la competitividad sea sana
y favorezca las relaciones interpersonales. Por otra parte, el intercambio de opiniones con el
compafiero permitird a los estudiantes entrenar sus habilidades sociales. El estudiante con
TDAH se sentird valorado cuando consiga una buena ruta mientras que, en caso contrario, la
responsabilidad serd compartida, lo que amortiguard la frustracién y contribuird a mejorar su

autoestima.

4.2.1.2. Actividad 2. Criba de Eratostenes: niimeros primos

Descripcion. Se proporcionaréd una hoja de trabajo de GeoGebra con los numeros del 1 al 100
y la opcién de mostrar los multiplos de 2, 3, 5, 7 en ese rango (fig. 4.3). El estudiante debera
contestar a las preguntas que se le formulen y comprobar las respuestas en GeoGebra (tabla 4.2),

de tal manera que, finalmente, obtenga todos los nlimeros niimeros primos entre 1 y 100.

Desarrollo de la actividad. Se trata de una actividad individual, en la que invertiremos una
sesion de 55 minutos. Es necesario que los estudiantes tengan un conocimiento previo de los
conceptos de multiplo, divisor y nimero primo. Deberan acudir provistos de una tabla jerarquica
con los criterios de divisibilidad por 2, 3, 5 y 7, idealmente elaborada por ellos mismos o, en
su defecto, facilitada por el profesor. Al comienzo de la sesién, que se desarrollard en el aula
de informadtica, el alumnado accederd a la hoja de trabajo de GeoGebra mientras el docente
reparte fotocopias de la tabla 4.2 para, a continuacién, permitirles trabajar de forma individual,

proporcionando instruccién explicita a los estudiantes que la requieran.

Fundamentacién curricular y metodolégica. La actividad estd disenada para alumnado de
1.2 de la ESO. Se contextualiza en el bloque II: Nimeros y dlgebra. El objetivo didactico que se
pretende alcanzar con ella es dar a conocer la criba de Erat6stenes como procedimiento «nuevo»

para averiguar cudles son los niimeros primos menores que uno dado.

Las competencias que se trabajan en esta actividad interactiva son: la competencia matema-
tica, ya que entrenamos la capacidad de aplicar el razonamiento matemadtico y sus herramientas
para describir, interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matemadticos; la compe-
tencia aprender a aprender, ya que la actividad favorece la reflexién y la toma de conciencia de
los procesos de aprendizaje, desembocando asi en un aprendizaje mas eficaz y auténomo; y la
competencia digital, pues utilizamos recursos tecnolégicos para la comunicacién y resolucion de

problemas (mds concretamente, el software GeoGebra).

La actividad estd conectada con el principio instruccional de Merrill de activacién, pues

los contenidos se vinculan a conocimientos o categorias previas relevantes, y también con el
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. Escribe los miiltiplos de 2 en tu cuaderno. A continuacién, marcando la casilla de
«Muiltiplos de 2» en GeoGebra, comprueba si no te has olvidado de ninguno o si has
cometido algin error.

. Desmarca la casilla «Multiplos de 2». Escribe los multiplos de 3 en tu cuaderno y a
continuacién, marcando la casilla «Multiplos de 3» en GeoGebra, comprueba si no
te has olvidado de ninguno o si has cometido algtn error.

3. Continua este proceso hasta llegar a los mdltiplos de 7.

4. Escribe en tu cuaderno los nimeros del 1 al 100 que no sean multiplos de 2, 3,5y

7. Luego, activa todas las casillas del programa y comprueba que los nimeros que
aparecen en la pantalla coinciden con los que has escrito. Segtin el programa, esos
ndmeros son todos los nimeros primos hasta el 100. ;Sabrias explicar por qué?

. Aplica los criterios de divisibilidad por 2, 3, 5y 7 para escribir en tu cuaderno todos
los nimeros primos comprendidos entre 1 y 100; ten en cuenta que 2, 3, 5, y 7
también son primos. Comprueba que coinciden con los que te da el programa y
obtuviste en el apartado anterior.

Tabla 4.2. Cuestionario parala actividad 2.

CRIBA DE ERATOSTENES
NUMEROS PRIMOS HASTA EL100
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
" 12 13 1 15 16 7 18 19 20
21 2 23 24 25 26 27 28 29 30

KA 32 33 34 35 36 7 38 39 40

M 42 43 44 45 46 47 48 49 50

51 52 53 54 55 56 57 58 59 60

61 62 63 64 65 66 67 68 69 70

71 T2 73 T4 75 76 7 78 79 80

a1 82 83 84 85 86 87 88 89 90

91 92 93 94 95 96 97 98 99 100

MUtiplos de 2 Mltiplos de 3 Mltiplos de & Mitiplos de 7

Figura 4.3. Criba de Erat6stenes: nimeros primos.
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Curso

1.°ESO

Bloques de aprendizaje

Bloque II: Ntimeros y dlgebra

Criterios de evaluacion

3

Contenidos 1,6

Estdndares de aprendizaje 33,34

Objetivos Dar a conocer a los estudiantes la criba de Eratéstenes
Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill) ~ Activacién, demostracién
Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos

Espacios Aula de informética

Recursos Cuestionario, boligrafo, ordenador
Agrupamiento Individual

Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas 5,6

Visualizacién, secuenciacion, organizadores graficos
Planificacion, atencién sostenida, inhibicién, memoria de tra-
bajo

Estrategias metodolégicas
Funciones ejecutivas

Tabla 4.3. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 2.

principio de demostracion, ya que se proporciona una demostracién consistente de aquello que

se va a aprender.

La ejecucion de la actividad requiere unicamente papel y boligrafo para contestar a las
preguntas, y ordenador para acceder a la hoja de trabajo e interactuar con ella. El agrupamiento

es individual, puesto que pretendemos incentivar la autonomia de los estudiantes.

Fundamentacién psicopedagégica. Esta actividad ofrece al alumnado con TDAH dos formas
posibles de llegar al mismo resultado: una, aplicando los criterios de divisibilidad; y otra,
mediante la criba de Eratéstenes. De esta manera, aprende a resolver problemas usando
estrategias multiples y heuristicas. El uso de GeoGebra le facilita la visualizacién del proceso de
cribado de primos de una forma secuenciada y ordenada, mientras que el recurso a los criterios

de divisibilidad permite entrenarle en la creacién y manejo de tablas jerarquicas.

En lo que se refiere a los aspectos cognitivos, el estudiante ejercita la planificacién al resolver
pautadamente las cuestiones propuestas. La utilizacién de GeoGebra le ayuda a organizar la
informacion, favorece la atencién sostenida y evita la sobrecarga de la memoria de trabajo. El
aumento de la concentracion inhibe las respuestas impulsivas y erréneas, asi como las conductas

hiperactivas y disruptivas.

El hecho de que cada estudiante se autocorrija a través del software GeoGebra fomenta

la autonomia y trabaja la competencia aprender a aprender. El profesor procurard reforzar
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positivamente los logros y aciertos del estudiante para incrementar su autoestima, que suele verse

comprometida en los afectados por TDAH.

4.2.1.3. Actividad 3. MatesChef

Descripcion. Lola (fig. 4.4) es una nifia que dispone de una receta en la que las cantidades de
cada ingrediente estdn previstas para una cierta cantidad de personas, en este caso 16 (fig. 4.5), y
se enfrenta al problema de adaptar la receta para invitar a un niimero diferente de comensales, en
este caso 4. A través de la proporcionalidad, los estudiantes tendrdn que ayudar a Lola a efectuar

el calculo de las nuevas cantidades que necesita de cada ingrediente (tabla 4.4).

Paralelamente, en la misma aula de clase se habilitard un pequefio supermercado y se
proveerd a cada estudiante de una cantidad de dinero que debe emplear en comprar alli los
ingredientes que Lola necesita, teniendo en cuenta el precio de cada uno de ellos y las cantidades
calculadas. Una vez hayan comprado los alimentos necesarios y dispongan de la factura de su
compra, se comprobard si han adaptado correctamente la receta y han empleado juiciosamente

el dinero disponible.

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollard en dos sesiones de 55 minutos cada

una.

La primera sesi6én comenzaré con un video donde se explica qué es una magnitud, la propor-
cionalidad y los porcentajes y c6mo se trabaja con ellos: https://www.youtube.com/watch?
time_continue=165&v=9QjVXWqS8Q4. Después de ver el video, cada estudiante tendrd que
resolver individualmente unos ejercicios: https://luisamariaarias.files.wordpress.com/
2011/07/problemas-imprimibles-proporcionalidad-y-porcentajes.pdf. Una vez reali-
zados los ejercicios, se introducird al alumnado en la actividad que realizardn en la pr6xima sesion
amodo de lluvia de ideas: ;Qué es MasterChef? ;Podriamos usar una misma receta para distintos

comensales? ;Se necesita la proporcionalidad para adaptar los ingredientes de una receta?...

En la segunda sesion, se formaran tres grupos homogéneos de estudiantes, de manera que
cada grupo tendrd que adaptar una receta diferente (por ejemplo: primer plato, segundo plato y
postre) a un cierto nimero de comensales. Se habilitard un pequeno supermercado en el aula de
clase donde consultar los precios de los distintos ingredientes. Los grupos deberan crear una tabla
con la conversiéon de las magnitudes —especificando las operaciones correspondientes—, acudir
al supermercado para comprar los ingredientes necesarios, y elaborar una factura manual del
precio final de la receta. Por tltimo, tendrdn que exponer a sus compaiieros el proceso seguido,
para apreciar la diferencia entre una una receta a otra y conocer los métodos de resolucién que

han utilizado.


https://www.youtube.com/watch?time_continue=165&v=9QjVXWqS8Q4
https://www.youtube.com/watch?time_continue=165&v=9QjVXWqS8Q4
https://luisamariaarias.files.wordpress.com/2011/07/problemas-imprimibles-proporcionalidad-y-porcentajes.pdf
https://luisamariaarias.files.wordpress.com/2011/07/problemas-imprimibles-proporcionalidad-y-porcentajes.pdf
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Lola celebré su cumpleafios el mes pasado con 15 amigos e hizo una tarta de chocolate
siguiendo la receta que le dio su abuela. Mafiana es el cumpleafios de su hermano y quiere
preparar la misma tarta para que éste lo celebre con 3 amigos. No sabe qué cantidad de
cada ingrediente debe utilizar para hacer la tarta para 4 comensales, pero como tiene la
receta de la tarta para 16 personas, va a intentar averiguar las cantidades que necesita.
;Como podemos ayudarla?

Tabla 4.4. Enunciado de la actividad 3.

VY YYYYYYYVYVYVVVVVVVVVYVVYVYYVYVVYY
'

Figura 4.4. Nuestra compafiera Lola.

Receta Tarta de Chocolate
para 1o personas

v Huevos: 8

v Mantequilla: 120 gramos

v Azucar: 120 gramos

v Harina: 160 gramos s

v'Chocolate: 280 gramos i

V'l eche entera: 1000 mililitros

Figura 4.5. Receta de la tarta de chocolate.
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque II: Ntimeros y dlgebra
Criterios de evaluacién 4

Contenidos 2,3

Estdndares de aprendizaje 44, 45

Objetivos

Resolver problemas reales que requieran el trabajo con magni-
tudes, el uso de unidades de medida y el cambio de unidades

Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill)  Aplicacién, integracién

Temporalizacién 2 sesiones de 55 minutos

Espacios Aula de matemaéticas

Recursos Papel, boligrafo, recetas, ingredientes, pesa o medidor
Agrupamiento Individual, grupos homogéneos

Evaluacién Entrega de productos, exposicion oral

Estrategias didécticas 1,2,3,4,5,6,7
Estrategias metodolégicas  Visualizacién, secuenciacién, estrategia CRA, organizadores
gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

cién, fluidez verbal, memoria de trabajo

Tabla 4.5. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 3.

Fundamentacién curricular y metodoldgica. La actividad estd disefiada para alumnado de 1.°
de la ESO y contextualizada en el bloque II: Ntmeros y dlgebra. El objetivo did4ctico que se
pretende alcanzar con ella es resolver problemas reales que requieran el trabajo con magnitudes,

el uso de unidades de medida y el cambio de unidades.

Las competencias que trabajamos en este juego manipulativo son: la competencia mate-
madtica, puesto que aplicamos el razonamiento matemadtico y sus herramientas para describir,
interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matematicos; la competencia aprender a
aprender, ya que la actividad utiliza una serie de destrezas que requieren la reflexién y la toma
de conciencia de los procesos de aprendizaje, desembocando asi un aprendizaje mds eficaz y
auténomo; y, por ultimo, la competencia digital, ya que en la primera sesién utilizamos recursos

tecnolégicos para explicar la resolucién de los problemas que intervienen en la actividad.

Vinculamos esta actividad al principio de aplicacién de Merrill, pues incita al estudiante a
aplicar lo aprendido, promoviendo entrenamiento y aplicando los conocimientos adecuados.
Ademés, en la fase grupal se involucra a los estudiantes en la colaboracién entre pares, lo
que la conecta con el principio de integracién, segtin el cual los estudiantes deben demostrar

publicamente los nuevos conocimientos o habilidades que han adquirido.

Como materiales emplearemos papel y boligrafo para realizar las operaciones necesarias,
ademds de los ingredientes de las recetas y una pesa o medidor con los que montar el

supermercado.



46 Capitulo 4. Método, procedimiento y resultados

Fundamentaciéon psicopedagégica. Consideramos que esta es una de las actividades mas
completas para alumnado con TDAH de entre las que hemos seleccionado para el presente
trabajo. En ella, la ensefianza esté orientada a la resolucién de problemas paso a paso. En primer
lugar, mediante el video se proporciona un modelo de las etapas necesarias para llegar a la
solucién, que se puede complementar con organizadores graficos o notas guiadas para aliviar
la sobrecarga de la memoria de trabajo. En segundo lugar, se instruye a los estudiantes utilizando
multiples y variados ejemplos didécticos. En la sesién individual se fomenta la autonomia en el
aprendizaje, mientras que al trabajar en grupo y exponer después los resultados, se proporciona
a los estudiantes instruccion asistida por pares y se favorece la verbalizacién de las decisiones y
soluciones a los problemas planteados. La representacion visual de éstos se ve reforzada por la
manipulacién, la cual estimula el aprendizaje por apropiacién. Finalmente, el profesor tiene la

oportunidad de recabar retroalimentacién sobre varias habilidades especificas del alumnado.

Enlo que se refiere alos aspectos cognitivos, el estudiante con TDAH entrenard la totalidad de
las funciones ejecutivas consideradas. Necesita la planificacién, porque para resolver el problema
con todos sus condicionantes tiene que definir un proceso meditado y ejecutarlo de forma
metédica y estructurada. En este proceso interviene decisivamente la memoria de trabajo. El
cardcter lidico de la actividad la hace altamente motivadora, lo que contribuye a mantener la
atencién tanto selectiva como sostenida. Al mejorar la concentraciéon, también se vera favorecido
el autocontrol. La comunicacién y el trabajo cooperativo entre comparfieros mejora la fluidez
verbal y contribuye a frenar la impulsividad, lo cual minoraré los comportamientos disruptivos,
aumentard el umbral de tolerancia a la frustracién, apoyard la integracién escolar y social del

sujeto y, con ello, incrementard su autoestima.

4.2.1.4. Actividad 4. Dando sentido a los porcentajes

Descripcion. Esta actividad se basa en dos aplicaciones informdticas. La primera de ellas
es un flash titulado Porcentajes: http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/
sdarbea/2017/04/27/todos-1los-flash-de-sergiov/, y la segunda, una hoja de trabajo de
GeoGebra titulada Porcentajes (Actividad balones): https://wuw.geogebra.org/m/qf cCzUSV#
material/ZhbAg5hX.

La pantalla principal de Porcentajes ofrece tres opciones: «Rebajas», «Impuestos» y «Practicar»,
cada una con dos niveles de dificultad: «M4s fécil», que trabaja s6lo con porcentajes multiplos
de cinco (5%, 10%, 20%,...), y «Menos fécil», con cualquier porcentaje (7%, 13%, 47%,...).
A requerimiento del usuario, la aplicacién va mostrando en pantalla diferentes cantidades a
las que hay que sumar (si se trata de impuestos), restar (si se trata de rebajas) o sumar y
restar indistintamente (si se trata de practicar) los porcentajes que se indican, seleccionando el
resultado entre cuatro opciones. Cada vez que se ingresa en una opcién y nivel, el programa va

registrando el correspondiente niimero de aciertos y fallos (fig. 4.6).


http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/todos-los-flash-de-sergiov/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/todos-los-flash-de-sergiov/
https://www.geogebra.org/m/qfcCzUSV#material/ZhbAq5hX
https://www.geogebra.org/m/qfcCzUSV#material/ZhbAq5hX
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Sergiov

Figura 4.6. Rebajas e impuestos.

En la hoja de GeoGebra hay que calcular e introducir las distintas cantidades que se van
solicitando en relacion con los balones introducidos en una jaula: la parte, conocidos el total y
el porcentaje; el total, conocidos la parte y el porcentaje; y el porcentaje, conocidos el total y la
parte (fig. 4.7).

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollara en dos sesiones de 55 minutos. Cada

sesion se dividird en dos partes.

En la primera mitad de la primera sesion, los estudiantes trabajardn con el flash para simular
situaciones de la vida cotidiana (rebajas e impuestos) en las que necesitan calcular porcentajes.
Para responder a estas preguntas con mayor seguridad se les permitird hacer los cédlculos en un
folio, que después entregardn al profesor junto con el registro de los errores y aciertos cometidos

en cada una de las opciones y niveles de la aplicacion.

Similarmente, en la primera parte de la segunda sesion, los estudiantes interactuarén con la
hoja de trabajo de GeoGebra, respondiendo a las preguntas que ésta les vaya formulando. Para
ello, efectuaran los cédlculos en papel y, de nuevo, llevardn un registro de los errores y aciertos
cometidos.

En ambos casos el alumnado trabajard individualmente y estard provisto de una hoja de
autoinstrucciones segin el modelo descrito en la seccién 3.2.4.1 (cf. fig. 3.2). Ello guiaré a los

estudiantes en el proceso de resolucion de los problemas que vayan abordando.

Estas primeras mitades de cada una de las dos sesiones corresponderdn a la fase manipulativa

de una estrategia CRA, de manera que en las segundas mitades el profesor transformara los
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Archivo Edita Vista Opciones Herramientas Ventana Ayuda

- -
AC~

ACIERTOS FALLOS

0

De los 560 balones de la jaula sacamos un 40 % ;Cuantos balones hemos sacado?
(Fica en la casilla, introduce el valor y pulsa INTRO)

Ceferine A

Figura 4.7. Porcentajes (Actividad balones) con GeoGebra.

modelos concretos en modelos semiconcretos y, finalmente, en férmulas matemadticas que den
respuesta a cada uno de los problemas tipo a los que el alumnado se ha enfrentado en la primera

parte de la respectiva sesion. Esta transformacién se conducira ante el gran grupo.

Al término de cada una de las dos sesiones, el profesor recogerd los registros y productos del

alumnado para su valoracion.

Fundamentacién curricular y metodolégica. La actividad estd disefiada para estudiantes de
1.2 de la ESO y contextualizada en el bloque II: Ntimeros y dlgebra. Los objetivos did4cticos que
se persiguen con ella son dos: resolver problemas reales que requieran el célculo de porcentajes,

y encontrar una férmula general para resolver problemas tipo.

Las competencias que trabajamos en esta actividad son: la competencia matemadtica, ya
que aplicamos el razonamiento matemdtico y sus herramientas para describir, interpretar,
predecir y comprender distintos conceptos matematicos; la competencia aprender a aprender,
pues la actividad invita a la reflexién y la toma de conciencia de los procesos de aprendizaje,
desembocando asi en un aprendizaje mds eficaz y auténomo; y, por udltimo, la competencia
digital, toda vez que utilizamos recursos tecnolégicos —flash y GeoGebra, en este caso— para la

modelizacién de situaciones reales.

Podemos vincular esta actividad a los principios de demostracién y aplicacién de Merrill: la

instruccién proporciona orientaciones que relacionan casos particulares con aspectos generales,
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque II: Ntimeros y dlgebra

Criterios de evaluaciéon 4

Contenidos 1

Estdndares de aprendizaje = 44

Objetivos Resolver problemas reales que requieran el trabajo con porcen-
tajes

Encontrar una férmula general para resolver problemas tipo

Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill Demostracion, aplicacién
Temporalizacién 2 sesi6én de 55 minutos
Espacios Aula de informética
Recursos Papel, boligrafo, ordenador
Agrupamiento Individual y grupo clase
Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas 1,2,4,5,6
Estrategias metodolégicas  Visualizacién, secuenciacién, estrategia CRA, organizadores
gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

cién, memoria de trabajo

Tabla 4.6. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 4.

involucra a los estudiantes en la demostracion y activa que apliquen lo aprendido, ademaés de

proporcionarles retroalimentacién correctiva.

Desarrollaremos la actividad en el aula de informatica. Emplearemos papel y boligrafo para
que el alumnado realice las operaciones necesarias y lleve los registros correspondientes, y

ordenador para acceder al software e interactuar con él.

Fundamentacién psicopedagégica. Esta actividad orienta la ensefianza a la resolucién de
problemas paso a paso, proceso en el que interviene la funcién ejecutiva de planificacién y
organizacion. El estudiante con TDAH se beneficia de una hoja de autoinstrucciones que le guia
en el proceso de resolucion y evita la sobrecarga de la memoria de trabajo. Se le brinda ademés
una gama de casos que van de lo simple a lo complejo y de lo concreto a lo abstracto para
que pueda transferir las habilidades adquiridas a situaciones nuevas. Usara representaciones
visuales dirigidas por el profesor para identificar qué tipo de problema se le ha propuesto y crear
diagramas que representen la informacién esencial y el procedimiento matemaético necesario
para resolverlo, liberando con ello memoria de trabajo. Finalmente, traducird ese diagrama en

un enunciado matemético y lo resolverd de forma efectiva.

La estrategia heuristica que se aplica beneficia al estudiante TDAH porque apoya la organi-

zacion de la informacioén y la eficiencia de las elecciones que se hacen durante el proceso. La



50 Capitulo 4. Método, procedimiento y resultados

recogida de los registros del alumnado proporcionaré retroalimentacién y datos al profesor para

la evaluacién formativa continua.

Los estudiantes en general, y los estudiantes con TDAH en particular, suelen sentirse
motivados hacia el uso de la tecnologia, por lo que cabe esperar que esta actividad favorezca
la atenci6n selectiva y la atencién sostenida, y como consecuencia reduzca la sintomatologia

hiperactiva.

4.2.1.5. Actividad 5. Pista algebraica

Descripcion. Se trata de un juego de dos a cuatro jugadores para el que se necesita un tablero
con expresiones algebraicas como el de la fig. 4.8. En principio, el juego se basa en lanzar un
dado, sustituir el valor obtenido en la expresién algebraica y avanzar o retroceder por la pista
segun el valor que resulte. Pero ganar o perder depende fundamentalmente del azar, no de un
conocimiento matemaético; por lo que, en vez de jugar con un dado, se propone jugar con dos
dados: un dado blanco que representa los niimeros positivos, y un dado rojo que representa los
ntmeros negativos. En su turno, cada jugador debe decidir si va a usar el dado blanco o el dado
rojo segtin le convenga, a la vista de la expresion algebraica en la que se encuentre situado. Gana

el primero que llega a la meta (sin pasarse de largo).

Al anadir esta modificacién, podemos observar que no da lo mismo elegir el dado rojo que
el dado blanco. La ciencia del juego estd en saber qué dado es mejor escoger. Para tomar la
decision es necesario anticiparse a los posibles resultados, es decir, analizar las relaciones que se
establecen entre la variable y los ntimeros y operaciones que la acompafian. Por norma general,
los estudiantes querran usar siempre el dado blanco, porque presupondran que, al elegir nlimeros
positivos, tienen asegurado avanzar por el tablero. No obstante, al poco de estar jugando se dardn
cuenta de que no siempre es asi. Se desconciertan, se preguntan por qué, analizan, anticipan,
van generando estrategias que se adaptan a los resultados que van obteniendo con respecto a su

posicién en cada momento.

Desarrollo dela actividad. Para esta actividad se presupone impartida una clase previa sobre la
evaluacién de expresiones algebraicas en contextos reales, aunque en el transcurso de la propia

actividad se irdn construyendo conocimientos ligados al tema.

La actividad en si se desarrollard en dos sesiones que constaran de 55 minutos cada una.
En la primera sesién los estudiantes «entrenan» jugando en grupos heterogéneos de cuatro
estudiantes como méximo. El segundo dia se hace un torneo por equipos. La clase se divide en
tres grupos heterogéneos y el docente escoge a un representante de cada equipo que pasaré a
jugar al frente. Durante cada jugada los representantes deben decidir solos qué hacer (mientras

su equipo sufre en silencio las malas decisiones). Cada dos jugadas se permite a los equipos
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Figura 4.8. Pista algebraica.

reunirse para dar instrucciones al representante. Esta fase es muy enriquecedora: para poder
instruir a su representante los estudiantes comenzardn a formular informalmente propiedades
que luego el docente institucionalizara. Lo importante es que serd el alumnado quien las formule
y se veran beneficiados tanto quienes las enuncian (equipo espectador) como quien las recibe
(representante). Conviene que los representantes sean estudiantes que ain no hayan elaborado
estrategias propias y necesiten el apoyo de sus compaiieros, circunstancia que el docente habra

observado en la primera sesion.

El alumnado puede ayudarse de papel y boligrafo para realizar las evaluaciones necesarias.

Fundamentacién curricular y metodoldgica. Esta actividad estd disefiada para alumnado de
1.2 de la ESO. Se ubica en el bloque II: Nimeros y algebra. El objetivo didactico que se pretende

alcanzar con ella es ejercitar la evaluacién o valoracion de expresiones algebraicas.

Las competencias que se trabajan en este juego manipulativo son: la competencia mate-
matica, pues el juego implica la capacidad de aplicar el razonamiento matemdtico y sus he-
rramientas para describir, interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matematicos;
la competencia aprender a aprender, ya que se promueve la reflexién y la toma de conciencia

de los procesos de aprendizaje, desembocando asi en un aprendizaje mds eficaz y autébnomo;
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque II: Ntimeros y dlgebra
Criterios de evaluacién 5

Contenidos 2,3

Estdndares de aprendizaje 46, 47

Objetivos Ejercitar la evaluacién o valoracién de expresiones algebraicas
Competencias CMCT, AA, SIEE

Tipos de actividad (Merrill)  Activacién, demostracién, integracién

Temporalizacién 2 sesiones de 55 minutos

Espacios Aula de matemaéticas

Recursos Papel, boligrafo, pista algebraica, 2 dados, 4 fichas
Agrupamiento Grupos heterogéneos (agrupamiento variable)

Evaluacién Escala de observacién

Estrategias didécticas

3,56,7

Estrategias metodolégicas

Estrategia CRA, organizadores gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-
cion, flexibilidad cognitiva, fluidez verbal, memoria de trabajo

Tabla 4.7. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 5.

y la competencia sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor, toda vez que los estudiantes
disefiardn e implementardn un plan para ganar la competicién, desarrollardn las capacidades
de andlisis, adaptacion al cambio y resolucién de problemas, y actuardn de forma creativa e

imaginativa.

Vinculamos este juego a los principios de Merrill de activacion, pues parte de los conoci-
mientos reales del alumnado y prepara para los nuevos aprendizajes; de aplicacién, al permitir
al alumnado dominar rutinas y ensayar procesos mdas complejos; y también de integracion,
porque se logra que los estudiantes creen, inventen o exploren formas personales de utilizar sus

conocimientos, las debatan y las defiendan.

El alumnado necesitara papel y boligrafo pararealizar las operaciones necesarias, y el material
propio del juego: un tablero con la pista algebraica, dos dados y cuatro fichas para un méaximo de

otros tantos jugadores.

Fundamentacién psicopedagégica. Con este juego se logra, a través de una competicioén sana

entre compafieros, que los estudiantes mejoren sus habilidades tanto cognitivas como sociales.

Se trata de un claro exponente de estrategia CRA, en la que se parte de una modelizacién de la
instruccién con materiales manipulativos y se culmina en la formulacién de reglas matematicas
a nivel simbdlico. En este caso la actividad propicia que sean los propios estudiantes quienes

realicen este transito, el cual puede quedar plasmado en organizadores gréficos.
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El tener que decidir continuamente la mejor estrategia de juego contribuye a entrenar
las funciones ejecutivas de planificacién y flexibilidad cognitiva. El estudiante con TDAH se
beneficiard del uso de estrategias heuristicas porque apoyan la organizacién de la informacién
y la reflexion sobre la eficacia de las elecciones que se hacen durante el proceso de resolucion del

juego-problema.

Por otra parte, el cardcter grupal de la actividad propicia que el estudiante con TDAH
mejore sus relaciones personales, afiance sus conocimientos, verbalice el aprendizaje y se haga
entender por otros, asumiendo por un momento el rol de profesor. De esta manera aumentard su

integracién en el grupo, su motivacion y su autoestima.

Cabe esperar que esta mejor integracion junto con el cardcter lidico de la actividad contri-
buyan a que el estudiante mantenga en ella el foco atencional, tanto selectivo como sostenido,
durante un largo periodo de tiempo y subsidiariamente minimice la sintomatologia hiperactiva,
mejorando la tolerancia a la frustracién, regulando y controlando las emociones de rabia e ira que

la acompafian, y generando mecanismos de autorregulacion de la impulsividad.

4.2.1.6. Actividad 6. Valores numéricos con GeoGebra

Descripcion. Para esta actividad se usaran:

= Una hoja de trabajo de GeoGebra, en blanco, con la herramienta de vista CAS (Compu-
tacion Algebraica Simbélica), que resuelve formalmente una ecuacién o sistema de ecua-
ciones de una o varias variables. Los estudiantes dispondran de una ficha con instrucciones
secuenciadas (https://goo.gl/dfpDkj) para comprobar mediante esta herramienta las

soluciones de una bateria de ejercicios que previamente habran resuelto a mano (fig. 4.9).

» y un flash disefiado para introducir la solucién de las ecuaciones de primer grado que
se van mostrando con la méxima rapidez, pues s6lo se dispone de tres minutos pa-
ra ello (http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/
27/todos-los-flash-de-sergiov/). La solucién de estas ecuaciones es siempre un
namero entero, y debido al disefio de la aplicacién es necesario elegir por separado el
signo y el valor absoluto del resultado. El programa muestra el tiempo restante y registra

el niimero de aciertos y fallos en cada sesién (fig. 4.10).

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollara individualmente, en una tinica sesion

de 55 minutos.

Al comenzar la sesién, cada estudiante recibird una ficha con los ejercicios que debe resolver
en papel, la secuenciacién que debe seguir para resolverlos, y la explicacién para comprobar los

resultados con el software GeoGebra. Para esta tarea dispondra de 40 minutos. Transcurrido este


https://goo.gl/dfpDkj
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/todos-los-flash-de-sergiov/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/todos-los-flash-de-sergiov/
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Figura 4.9. Herramienta CAS en GeoGebra.

tiempo, deberd guardar el GeoGebra y hacer entrega al profesor tanto de la resolucion escrita de

los ejercicios como de la hoja de trabajo generada con el programa.

Seguidamente, el alumnado recibird una explicaciéon del funcionamiento del flash de Ecua-
ciones simples y dedicard los tltimos 15 minutos de la sesién a jugar con él. Puede iniciar hasta
cuatro sesiones (recuérdese que cada sesion de este juego dura tres minutos) intentando mejorar

progresivamente sus registros, que deberd anotar y entregar al profesor al término de la sesion.

Fundamentacién curricular y metodoldgica. Esta actividad estd disefiada para alumnado de
1.2 de la ESO y contextualizada en el bloque II: Ntimeros y dlgebra. El objetivo didactico que
se pretende alcanzar con ella es reforzar e interiorizar los valores numéricos en las expresiones

algebraicas.

Las competencias que trabajamos en esta actividad son: la competencia matemadtica, ya que
implica la capacidad de aplicar el razonamiento matematico y sus herramientas para describir,
interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matemadticos; la competencia aprender
a aprender, pues el juego activa una serie de destrezas que requieren la reflexiéon y la toma

de conciencia de los procesos de aprendizaje, desembocando asi un aprendizaje mas eficaz y
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Figura 4.10. Ecuaciones simples en tres minutos.

auténomo; y, por ultimo, la competencia digital, puesto que utilizaremos recursos tecnoldgicos

—en este caso, GeoGebra y flash— para la resoluciéon de problemas.

Esta actividad se vincula al principio de aplicacién de Merrill, toda vez que la instruccién
activa que el estudiante aplique lo aprendido, proporciona retroalimentacién intrinseca o

correctiva, y provee entrenamiento.

La actividad se llevard a cabo individualmente en el aula de informatica. El estudiante
necesitard un papel y un boligrafo para realizar las operaciones necesarias, y un ordenador para

acceder e interactuar con el software.

Fundamentacién psicopedagégica. La actividad se orienta a la realizacién de ejercicios de

entrenamiento en la resolucién de ecuaciones de primer grado.

El uso de organizadores graficos o mapas conceptuales libera memoria de trabajo y ayuda
a los estudiantes con TDAH a secuenciar y organizar la informacién, a captar los conceptos
relacionados, y a obtener los conocimientos procedimentales y conceptuales necesarios para
resolver los ejercicios. Se puede potenciar el empleo de acronimos mnemotécnicos como «QTD»
(facilmente vinculable al lenguaje cotidiano) para recordar el proceso de resolucion de las

ecuaciones de primer grado: (Q)uitar paréntesis, (T)rasponer términos, (D)espejar la incégnita.

Por otra parte, la mediacién de la tecnologia contribuye a regular la atencién tanto selectiva
como sostenida, lo cual repercute positivamente en el control de los sintomas nucleares del TDAH

y en la capacidad y resultados de aprendizaje de los afectados por este trastorno.
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Curso

1.°ESO

Bloques de aprendizaje

Bloque II: Ntimeros y dlgebra

Criterios de evaluacion

5

Contenidos 2,3,4,5

Estdndares de aprendizaje 46, 47

Objetivos Reforzar e interiorizar los valores numéricos en las expresiones
algebraicas

Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill Demostracién

Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos

Espacios Aula de informética

Recursos Papel, boligrafo, ordenador, ficha secuenciada

Agrupamiento Individual

Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas 2,4,5,6

Estrategias metodoldgicas
Funciones ejecutivas

Resolucién de problemas, mnemotecnia, organizadores graficos
Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-
ci6n, memoria de trabajo

Tabla 4.8. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 6.

Finalmente, el cardcter individual de la actividad y la habilitaci6n de mecanismos de
autocorrecciéon de los ejercicios potencia la autonomia del estudiante TDAH, cuyo estilo de

aprendizaje suele ser dependiente.

4.2.2. Bloque de aprendizaje III: Geometria

4.2.2.1. Actividad 7. Angulos con GeoGebra

Descripcién. Con la ejecucién de esta actividad, se pretende que el alumnado repase e
interiorice los distintos tipos de dngulos y las relaciones entre ellos. Se parte de una ficha (https:
//goo.gl/yFX7an) que detalla los pasos a seguir para realizar una serie de ejercicios. En primer
lugar, el alumnado tendra que calcular dngulos opuestos, complementarios y suplementarios
en una hoja de trabajo de GeoGebra siguiendo escrupulosamente las instrucciones que se le
pautan (fig. 4.11). En segundo lugar, debera buscar en internet y escribir en el mismo programa
la definicién de los siguientes conceptos: dngulo nulo, agudo, llano, recto, obtuso, céncavo y

convexo.

Desarrollo de la actividad. Asumiendo que los estudiantes ya cuentan con un conocimiento
previo del concepto de dngulo y sus propiedades, para desarrollar esta actividad necesitaremos
una Unica sesiéon de 55 minutos en el aula de informdtica, aunque puede ampliarse, si fuese

necesario, con una sesion mas. Tras explicar en qué consiste la actividad, el profesor facilitara


https://goo.gl/yFX7an
https://goo.gl/yFX7an
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Figura 4.11. Propiedades de los dngulos.

la ficha con los ejercicios y la secuenciacion detallada de las tareas a realizar en GeoGebra para
resolverlos. El resto de la sesion estard dedicado al trabajo auténomo del alumnado conforme a
las instrucciones de la ficha. Todas las respuestas a las cuestiones planteadas serdn escritas en la

propia hoja de trabajo de GeoGebra, para que el profesor pueda recogerlas al término de la sesion.

Fundamentacioén curricular y metodoldgica. Esta actividad estd concebida para estudiantes
de 1. dela ESO. Se contextualiza en el bloque III: Geometria. El objetivo diddctico que se pretende
alcanzar con ella es interiorizar las distintas propiedades de los dngulos con el apoyo de la

tecnologia, especialmente con el software GeoGebra.

Las competencias que trabajamos en este juego manipulativo son: la competencia matema-
tica, ya que se aplica el razonamiento matemadtico y sus herramientas para describir, interpretar,
predecir y comprender distintos conceptos matematicos; la competencia aprender a aprender,
pues la actividad supone una serie de destrezas que requieren la reflexién y la toma de conciencia
de los procesos de aprendizaje, desembocando asi en un aprendizaje més eficaz y auténomo; v,
por dltimo, la competencia digital, porque utilizamos recursos tecnolégicos parala comunicacién

y resolucién de problemas.

Consideramos que esta actividad esta vinculada al principio de demostracién de Merrill,

pues proporciona a los estudiantes una demostracién consistente de lo que se quiere aprender
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque III: Geometria
Criterios de evaluacién 6

Contenidos 1,2,3

Estdndares de aprendizaje 51

Objetivos

Interiorizar las distintas propiedades de los dngulos con el uso
de las TIC, especialmente GeoGebra

Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill Demostracién

Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos, ampliable a 2
Espacios Aula de informética

Recursos Ordenador, ficha secuenciada
Agrupamiento Individual

Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas 1,2,3,4,5,6

Estrategias metodoldgicas

Estrategia CRA, organizadores gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

ci6n, memoria de trabajo

Tabla 4.9. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 7.

y permite a los estudiantes observar esa demostracion a través de un medio muy apropiado al

contenido, como es GeoGebra.

El agrupamiento es individual. El estudiante s6lo necesitard la ficha de ejercicios y un

ordenador para acceder a GeoGebra.

Fundamentacién psicopedagégica. GeoGebra es una tecnologia ideal para fomentar la creati-
vidad, la autonomia, la motivacion y la concentracién del sujeto, y alcanzar niveles 6ptimos en
la resoluciéon de problemas desde la individualizaciéon de las necesidades especificas de apoyo

educativo.

En esta actividad se aplica la estrategia CRA como enfoque graduado y escalonado que ayuda
a los estudiantes con TDAH a crear conexiones significativas entre lo concreto, o la etapa de
«hacer»; la representacion, o la etapa de «ver»; y lo abstracto, o etapa simbdlica de comprensién
matemadtica, construyendo el conocimiento matemadtico a partir de las experiencias visuales y

cinéticas proporcionadas por GeoGebra.

La introduccién de mapas secuenciales en forma de ficha de instrucciones proporciona a los
estudiantes con TDAH estrategias de autorregulacion, apoyo a la organizacion de la informacién

y reflexion sobre la eficiencia de las elecciones que se hacen durante el proceso de resolucion.
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Visualizar y estructurar la informacién también ayuda al estudiante TDAH a liberar memoria
de trabajo, que puede ser aprovechada mas eficazmente por el pensamiento abstracto necesario

para resolver el problema.

4.2.2.2. Actividad 8. Dominé de dngulos

Descripcion. Se trata de un juego para dos o tres jugadores. Este dominé de 24 fichas no tiene
la estructura de los dominés cldsicos de 28 fichas: se ha formado con 24 valores de dngulos,
expresados normalmente en grados, y otras tantas relaciones angulares (fig. 4.12). Los 24 valores
utilizados para los dngulos son los siguientes: 200-250-30°0-35°-4(0°-45°-50°-55°-60°-65°-70°-75°-
80°0-850-90°-100°-110°-1150-120°-125°-130°-140°-150°-160°. Las relaciones angulares considera-
das son: dngulos alternos-internos, dngulos opuestos por el vértice, &ngulos complementarios,
dngulos suplementarios, dngulos en un tridngulo isdsceles, dngulos en un tridngulo equilétero,

dngulo exterior en un tridngulo.

Se reparten 6 fichas por jugador. Las fichas sobrantes se quedan sobre la mesa boca abajo
para ser recogidas en su momento. Sale el jugador que saca el mayor resultado al tirar un dado.
Por orden antihorario, los jugadores van colocando sus fichas, enlazadas con la primera por
cualquiera de los lados de la ficha de manera que el valor numérico se corresponda con la solucién
alarelacion angular. Si un jugador no puede colocar una ficha porque no tiene valores adecuados,
coge una nueva ficha del montén encima de la mesa hasta conseguir la adecuada o agotarlas

todas. Gana el primer jugador que se queda sin fichas.

Desarrollo de la actividad. Esta actividad requiere un conocimiento previo del concepto de
dngulo y de sus propiedades y relaciones. Se desarrollard en una tnica sesién de 55 minutos.
Al comienzo de la misma, se constituirdn los grupos y cada uno designard un coordinador.
El profesor entregard a cada grupo un juego de fichas y explicard las reglas de la actividad.
Cada vez que un estudiante coloque una nueva ficha, deberd argumentar ante su grupo las
relaciones y propiedades utilizadas, que podrdn ser matizadas o rebatidas por los demads
miembros. El coordinador del grupo serd el encargado de recoger por escrito el resultado de
esas deliberaciones. Al finalizar el juego, cada grupo deberd pegar la cadena resultante en una

cartulina y entregarla al profesor, junto con el «acta» levantada por el coordinador.

Fundamentacién curricular y metodolégica. La actividad estd disefiada para alumnado de 1.°
de la ESO y contextualizada en el bloque III: Geometria. El objetivo did4ctico que se pretende

alcanzar con este juego manipulativo es repasar las distintas propiedades de los dngulos.

Las competencias que se trabajan en la actividad son: la competencia matemética, ya que el

razonamiento matemdtico y sus herramientas se aplican para describir, interpretar, predecir y
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Figura 4.12. Dominé de angulos.

comprender distintos conceptos matemadticos; y la competencia de aprender a aprender, pues el
juego potencia una serie de destrezas que requieren la reflexién y la toma de conciencia de los

procesos de aprendizaje, desembocando asi un aprendizaje mads eficaz y auténomo.

Vinculamos la actividad a los principios de aplicacién e integracién de Merrill: la instruccién
activa que el estudiante aplique lo aprendido; provee entrenamiento; logra que los estudiantes
exploren nuevas formas de utilizar el conocimiento adquirido, reflexionen sobre él y lo defiendan;

y los involucra en la critica entre iguales.

La actividad se realiza en grupos heterogéneos de dos o tres estudiantes, quienes necesitaran

papel, un boligrafo y el material propio del juego (fichas del domin6 de dngulos y un dado).

Fundamentacién psicopedagégica. Con esta actividad se brinda a los estudiantes afectados
de TDAH una gama de ejemplos, acompanados de representaciones graficas, que les ayudara a

transferir los conocimientos y habilidades adquiridas a situaciones nuevas.

Se puede solicitar al alumnado que acuda a la sesién con organizadores gréficos (elaborados
previamente por ellos mismos), en forma de diagramas jerdrquicos o de Venn, donde queden

clasificados los distintos tipos de dngulos y resaltadas las similitudes y diferencias entre ellos. La
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque III: Geometria
Criterios de evaluacién 6

Contenidos 1,2

Estdndares de aprendizaje 51

Objetivos Repasar las distintas propiedades de los dngulos

Competencias CMCT, AA

Tipos de actividad (Merrill) ~ Aplicacién, integraciéon

Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos

Espacios Aula de matemaéticas

Recursos Papel, boligrafo, cartulina, pegamento, fichas del dominé de
angulos, dado

Agrupamiento Grupos heterogéneos de 2 o 3 estudiantes

Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas

2,3,4,6,7

Estrategias metodoldgicas

Estrategia CRA, organizadores gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

cién, flexibilidad cognitiva, fluidez verbal

Tabla 4.10. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 8.

utilizacién de estos organizadores durante el juego permitird a los estudiantes liberar memoria de
trabajo y mantener la informacién en el tiempo, creando mayores oportunidades de almacenar

la informacién en la memoria a largo plazo.

El carécter grupal de la actividad y la forma en que estd organizada favorece que los estu-
diantes con TDAH piensen en voz alta sus decisiones y soluciones a los problemas matemaéticos
planteados, lo que les ayudard a estructurar el lenguaje interno que regula su pensamiento;
también aprenderdn de sus compaiieros, a medida que debaten entre todos la idoneidad o no
del emparejamiento de fichas. En este caso no sélo se trabaja la expresion oral, sino también
(por parte del «secretario de actas») la expresion escrita, competencia esta tltima en la que el

estudiantado suele presentar serias carencias.

Desde el punto de vista cognitivo esta actividad resulta muy completa, pues entrena todas
las funciones ejecutivas consideradas. En particular, el estudiante afectado de TDAH necesitard
ir cambiando el curso de su pensamiento o accién en funcién de las fichas que se vayan encade-
nando y del resultado de los debates que el grupo mantenga al respecto, lo que incrementaré su
flexibilidad cognitiva favoreciendo, con ello, las respuestas adaptativas frente a las impulsivas y

reactivas emocionales.
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4.2.3. Bloque de aprendizaje IV: Funciones

4.2.3.1. Actividad 9. Barquitos cartesianos

Descripcion. Se trata de una variante del juego tradicionalmente conocido como Hundir la
flota, en el que se tienen que descubrir y hundir los barcos del contrincante. La diferencia con

el juego clésico es que los barcos se sitian rodeando los vértices de la cuadricula.

Se juega por parejas. En este caso, cada estudiante dispone de un panel (impreso en cartulina
y plastificado) como el de la figura 4.13, conteniendo dos planos cartesianos. En uno de los planos,
los jugadores colocardn sus propios barcos usando un rotulador de pizarra blanca, sin que el
contrincante pueda verlos. Una vez que han situado los barcos, los jugadores preguntan por
turnos sobre la posicién de los barcos del compafiero, haciendo hincapié en la abscisa y en la
ordenada. Por ejemplo: «;Tienes algtin barco en x =2 e y = 42». El compafiero responderd «agua»
si no lo tiene, y «tocado» (o «<hundido», si con ese disparo ya ha encontrado el barco completo)
en caso contrario. Quien pregunta ird marcando las respuestas en el segundo plano de su panel,
con «X» cuando es «agua» o «e» cuando es «tocado» o «hundido», para de esta manera llevar el
recuento de los impactos y no repetir los disparos. «Tocar» o «<hundir» un barco del contrincante
da derecho a otro disparo. Gana el juego quien primero consiga hundir todos los barcos del

oponente.

Desarrollo de la actividad. Una vez formadas las parejas de jugadores, el profesor distribuird
los paneles y los rotuladores y explicard al alumnado las reglas del juego, incidiendo en el nlimero
y tipo de barcos de que dispone cada jugador y en la forma en que deben colocarlos. Hecho esto,
los estudiantes jugaran libremente durante un tiempo aproximado de 40 minutos, al término del
cual realizardn unos ejercicios de localizacién de puntos para verificar lo aprendido en el juego e

introducir formalmente el concepto de coordenadas cartesianas.

Fundamentacion curricular y metodolégica. Esta actividad estd pensada para estudiantes de
1.2 de la ESO y contextualizada en el bloque IV: Funciones. El objetivo did4ctico que se pretende
alcanzar con ella es conocer, manejar e interpretar el sistema de coordenadas cartesianas en

contextos ludicos y reales.

Las competencias que se trabajan en la actividad son: la competencia matemadtica, ya que
aplicamos el razonamiento matematico y sus herramientas para describir, interpretar, predecir
y comprender distintos conceptos matemaéticos; y la competencia aprender a aprender, pues el
juego involucra una serie de destrezas que requieren la reflexion y la toma de conciencia de los

procesos de aprendizaje, desembocando asi un aprendizaje mas eficaz y autébnomo.
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( JUEGO de los “BARQUITOS CARTESIANOS” )

ZONA PARA SITUAR TUS DISPARDS ZONA PARA COLOCAR LOS BARCOS
+ +4
+ +3
) L
+ +1
5 4 -3 a2 0 #4243 48 & G 3 a3 a 0 H 4T 43 W 4K )g
1 1
-2 -1
3 i
-4 -4
-5 i
¥ bd)
UTILIDAD E INSTRUCCIONES DE JUEGO NUMERO Y TIPOS DE BARCOS A COLOCAR ——
Con este conocido juego se pretende que e divieriss y practiques la situacion de @ ! ! ! L L L L L L L
puntos en Jos gjes de coordenadas cartesianas, Pt G O——
LA firma R g ol e, pogon, aomcec e g s basis i () < — A
S i s, sttt e 1 s h s Gy 11 ) i

Figura 4.13. Barquitos cartesianos.

Consideramos que este juego estd vinculado al principio instruccional de Merrill de acti-
vacion, pues revive en el alumnado conocimientos o experiencias previas anteriores que los
estudiantes comparten al tiempo que adquieren una estructura para organizar los nuevos

conocimientos.

Como tal actividad de activacién, no sera evaluada. Serd realizada por parejas heterogéneas

de estudiantes, siendo necesario un rotulador y un panel por jugador.

Fundamentacion psicopedagoégica. Los estudiantes con TDAH se beneficiaran de la utilizacién
de una estrategia CRA para la introduccion de las coordenadas cartesianas, creando conexiones

significativas entre lo concreto y lo abstracto.

El carécter ladico, estructurado y grupal de la actividad implica que los estudiantes deban
planificar, organizar, priorizar, permanecer concentrados, verbalizar sus ideas y usar su memoria
de trabajo, lo que involucra a todas las funciones ejecutivas y, por tanto, resulta conveniente para
los afectados por TDAH.
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque IV: Funciones

Criterios de evaluaciéon 7

Contenidos 1

Estdndares de aprendizaje 65

Objetivos Conocer, manejar e interpretar el sistema de coordenadas
cartesianas en contextos lddicos y reales

Competencias CMCT, AA

Tipos de actividad (Merrill) ~ Activacién

Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos

Espacios Aula de matemaéticas

Recursos Paneles del juego (plastificados), rotuladores

Agrupamiento Parejas heterogéneas

Evaluacién No procede

Estrategias didécticas 2,3,4,6,7

Estrategias metodolégicas  Estrategia CRA

Funciones ejecutivas Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

cién, flexibilidad cognitiva, fluidez verbal

Tabla 4.11. Fundamentacién curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 9.

De la misma manera, se promueve también la socializacién y, con ello, la autoestima de este

alumnado.

4.2.3.2. Actividad 10. Descubriendo las coordenadas

Descripcion. Se parte del flash que lleva por titulo Sistema de coordenadas, disefiado para
marcar en un sistema de coordenadas cartesianas los puntos (x, y) que se van sucediendo en
pantalla: http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/
todos-los-flash-de-sergiov/. Debe hacerse con la maxima rapidez posible, pues sélo se
dispone de tres minutos para ello. El programa muestra el tiempo restante y registra el nimero

de aciertos y fallos de cada sesidn (fig. 4.14).

Después de este entrenamiento, el estudiante deberd abrir GeoGebra y seguir las instruccio-
nes secuenciadas que se le facilitardn en una ficha (https://goo.gl/WtZrzx) para resolver las

cuestiones de la tabla 4.12.

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollard en una tnica sesién de 55 minutos,
pero en caso necesario se puede extender a otra sesién de igual duracién. Presuponemos que el
alumnado ya conoce los conceptos de eje de abscisas, eje de ordenadas, los cuatro cuadrantes,
el origen de coordenadas y los signos que corresponden a cada cuadrante. Al comienzo de la
sesion, el profesor dard las explicaciones correspondientes y repartird a los estudiantes la ficha

de instrucciones. Durante los primeros 15 minutos aproximadamente, éstos jugaran con el flash.


http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/todos-los-flash-de-sergiov/
http://www3.gobiernodecanarias.org/medusa/ecoblog/sdarbea/2017/04/27/todos-los-flash-de-sergiov/
https://goo.gl/WtZrzx
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Sisteman de coordenadas
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‘ Sergiov

Figura 4.14. Sistema de coordenadas en tres minutos.

A continuacioén, realizardn en GeoGebra los ejercicios de la tabla 4.12. Poco antes de finalizar la

sesion, guardardn el fichero GeoGebra que han generado y lo entregaran al profesor.

Fundamentacién curricular y metodoldgica. Esta actividad estd destinada a estudiantes de
1.2 de la ESO. Se contextualiza en el bloque IV: Funciones. El objetivo did4ctico que persigue es

conocer, manejar e interpretar el sistema de coordenadas cartesianas por medio de las TIC.

Las competencias que se trabajan en esta actividad son: la competencia matemética, ya que
se aplica el razonamiento matemadtico y sus herramientas para describir, interpretar, predecir
y comprender distintos conceptos matemadticos; la competencia aprender a aprender, ya que
el juego activa una serie de destrezas que requieren la reflexién y la toma de conciencia de
los procesos de aprendizaje, desembocando asi en un aprendizaje mds eficaz y auténomo; y la
competencia digital, pues utilizamos recursos tecnolégicos —flash y GeoGebra, en este caso— para

la comunicacién y resolucién de problemas.

Ubicamos esta actividad en las fases de Merrill de activacién, demostracién y aplicacion: la
instruccién hace que el alumnado recuerde conocimientos significativos y aplique lo aprendido,
proporciona una demostraciéon consistente de lo que se quiere aprender, proporciona retroali-

mentacion correctiva y provee entrenamiento.

La actividad se realizard individualmente en el aula de informética, y sélo se precisaran

ordenadores para acceder e interactuar con el software.
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1. Sitda en el plano cartesiano los puntos siguientes con el color que se indica.
Especifica también en qué cuadrante se encuentra cada punto.

A= (+3,+4) rojo; B=(-1,-2) azul
C=(-4,+3) rojo; D=(-1,+5) verde
E=(-3,+4) verde; F=(0,+5) amarillo
G=(0,—-4) rojo; H = (+3,+5) amarillo
I1=(0,-4) azul; J=(+4,-3) verde.

2. Completa, eligiendo los términos apropiados:

= En el eje horizontal se mide el valor de las .......... yen el vertical el de las ..........
» Elpunto de abscisa y ordenada cero se encuentraenel ..........

= El par ordenado (+4, +3) tiene de abscisa ..... y de ordenada......

= Elvalor de las coordenadas es negativo ala........... yhacia........... del punto O.
= El valor de las coordenadas es positivo a la .......... y hacia .......... del punto
origen.

3. Representa en el plano los puntos siguientes:
(0,14);(4,14); (4,8);(5,8);(5,10);(8,13); (13,8); (14, 10);(18,7); (18,2); (11, 6); (5,2); (5,6)
(2,8);(12,12).

Unelos en el orden en que se te indica. Ahora, une el tltimo con el primero y colorea
la figura. ;Qué figura te ha salido?

Tabla 4.12. Sistema de coordenadas.

Fundamentacion psicopedagégica. Esta actividad se orienta al aprendizaje y entrenamiento

en el manejo de las coordenadas cartesianas.

El uso de fichas secuenciadas libera memoria de trabajo y ayuda a los estudiantes con TDAH
a estructurar y organizar la informacién, a captar los conceptos relacionados, y a obtener los

conocimientos procedimentales y conceptuales necesarios para resolver los ejercicios.

Lamediacion de la tecnologia contribuye a regular la atencion tanto selectiva como sostenida,
lo cual repercute positivamente en el control de los sintomas nucleares del TDAH y en la

capacidad y resultados de aprendizaje de los afectados por este trastorno.

Por ultimo, el carécter individual de la actividad y la habilitacién de mecanismos de au-
tocorrecciéon de los ejercicios potencia la autonomia del estudiante TDAH, cuyo estilo de
aprendizaje suele ser dependiente. El profesor procurara reforzar positivamente los éxitos de
estos estudiantes para aumentar su autoestima, que se ve comprometida por las dificultades

escolares y sociales y el alto nivel de frustracién y sensacién de fracaso subsidiarios al trastorno.
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Curso 1.°ESO

Bloques de aprendizaje Bloque IV: Funciones

Criterios de evaluaciéon 7

Contenidos 1

Estdndares de aprendizaje 65

Objetivos Conocer, manejar e interpretar el sistema de coordenadas
cartesianas por medio de de las TIC

Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill) ~ Activacién, demostracion, aplicaciéon

Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos (ampliable a 2)

Espacios Aula de informética

Recursos Ordenador, ficha secuenciada

Agrupamiento Individual

Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas 2,4,6

Estrategias metodolégicas  Resolucién de problemas, organizadores gréficos

Funciones ejecutivas Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

cioén, flexibilidad cognitiva

Tabla 4.13. Fundamentacion curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 10.

4.2.4. Bloque de aprendizaje V: Estadistica y probabilidad

4.2.4.1. Actividad 11. Tiramos los dados

Descripcion. Esta actividad pretende introducir los conceptos de media, mediana, moda y
rango de una variable aleatoria con materiales visuales y manipulativos. Partiendo de una caja de
bloques cubicos de Lego de seis colores distintos, se establece una correspondencia entre estos
colores y los nimeros del 1 al 6 (cf. tabla 4.14). Se lanza un dado y se van apilando bloques del
color correspondiente a los nimeros que vayan saliendo en las sucesivas tiradas. La torre mads
alta representa el valor modal. Ordenando los bloques en una fila y retirando igual niimero de
piezas de cada extremo hasta que s6lo queden uno o dos bloques centrales, se obtiene la mediana.
Dividiendo la suma de los ntimeros asociados a los bloques entre el niimero total de bloques,
resulta la media. Finalmente, el mayor y menor de los valores posibles delimitan el rango de la

variable.

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollard en dos sesiones de 55 minutos cada
una. En la primera sesion se dardn a conocer y se debatirdn los conceptos de moda y mediana, y

en la segunda sesién los de de media y rango.

Comenzamos dividiendo la clase en seis grupos heterogéneos de cuatro estudiantes, y

organizando las mesas para que puedan trabajar juntos. Se reparte un dado por grupo y una
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Figura 4.15. Tiramos los dados.

- -
- - L
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Figura 4.16. Trabajando estadistica con legos.

pizarra pequefia en blanco —de las que se escriben con rotulador y se borran facilmente con un

pano (4.16)-, donde cada grupo debera copiar la tabla 4.14.

Cada componente del grupo tirard el dado hasta un méaximo de seis veces. Los resultados

obtenidos se anotaran en la tabla: nlimero de unos que han salido, nimero de doses, etc.

Por otro lado, se cogeran tantas piezas de Lego del color correspondiente como indique el
numero que ha salido; es decir, si se han obtenido tres unos, se cogeran tres piezas verdes, y asi
sucesivamente. El profesor pide a cada grupo que cojala torre més grande y que escriba el niimero
que corresponde a ese color en la pizarra. A continuacién, un portavoz de cada grupo muestra su
pizarra y da la respuesta. Una vez acabadas las intervenciones, el profesor explicard por qué ese

namero «estd de moda», y el concepto de moda en estadistica.
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Valores | Color N.° veces
verde
rojo
amarillo
azul
negro
blanco

DGR |W N~

Tabla 4.14. Tabla de registro para la actividad 11.

Seguidamente, el profesor pedird a cada grupo que desmonten las torres y dispongan todas las
piezas en fila, ordenadas por color: primero las verdes, luego las azules..., hasta llegar a las blancas.
Deben elegir las dos piezas centrales, calcular su media con ayuda del profesor, y anotarla en la
pizarra. Se le pide a otro componente de cada grupo, distinto del que intervino antes, que cuente
lo que han obtenido. Una vez finalizadas estas intervenciones, el profesor explica el concepto de

mediana.

Ahora, se pide a los grupos que intenten calcular la media obtenida en sus lanzamientos
contando las piezas. Cada pieza verde vale un punto, las rojas dos, las amarillas tres, las azules
cuatro, las negras cinco y las blancas seis. Deberdn sumar todos los puntos, dividirlos entre el
total de piezas que tienen y anotar en la pizarra el resultado. Un tercer componente del grupo,
distinto de los dos anteriores, contard lo que han hecho. Acabadas las intervenciones, el profesor

explica el concepto de media aritmética.

Por tltimo, los grupos deben anotar los valores mds pequeno y mds grande que es posible ob-
tener y comentar entre qué dos pueden variar los resultados. El profesor explicara a continuacién

el concepto de rango.

Fundamentacion curricular y metodolégica. Esta actividad estéd disenada para estudiantes de
1.2 de la ESO y contextualizada en el bloque V: Estadistica y probabilidad. El objetivo didéctico
que se pretende alcanzar con ella es aprender de una forma lidica, mediante el uso de material

manipulativo, los conceptos de media, moda, mediana y rango.

Las competencias que trabajamos en este juego manipulativo son: la competencia mate-
madtica, ya que supone aplicar el razonamiento matemadtico y sus herramientas para describir,
interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matemadticos; la competencia aprender
a aprender, ya que el juego activa una serie de destrezas que requieren la reflexién y la toma
de conciencia de los procesos de aprendizaje, desembocando asi un aprendizaje més eficaz y
auténomo; y la competencia sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor, puesto que los
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Curso 1.ESO

Bloques de aprendizaje Bloque V: Estadistica y probabilidad
Criterios de evaluacién 8

Contenidos 2,4,5,6

Estdndares de aprendizaje 75,76, 77

Objetivos

Aprender de una forma lidica, mediante el uso de material
manipulativo, los conceptos de media, moda, mediana y rango

Competencias CMCT, AA, SIEE

Tipos de actividad (Merrill) ~ Activacién

Temporalizacién 2 sesiones de 55 minutos

Espacios Aula de matemaéticas

Recursos Piezas de lego, dados, pizarras blancas, rotuladores
Agrupamiento Grupos heterogéneos

Evaluacién No evaluable

Estrategias didécticas 2,3,4,6,7

Estrategias metodolégicas  Estrategia CRA

Funciones ejecutivas

Atencion selectiva, atencién sostenida, inhibicién, flexibilidad

cognitiva, fluidez verbal

Tabla 4.15. Fundamentacion curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 11.

estudiantes disefiardn e implementardn un plan para la resolucién de la tarea e investigaran

auténomamente los conceptos estadisticos involucrados.

El juego se vincula al principio de activaciéon de Merrill, pues hace uso de problemas y

situaciones significativas contextualizadas relacionadas con los aprendizajes previstos.

Para desarrollar la actividad, el estudiante s6lo necesitara el material del juego: piezas de lego,

seis dados y otras tantas pizarras blancas, rotuladores y tablas para datos.

Fundamentacién psicopedagégica. Con esta actividad se brinda a los estudiantes afectados
de TDAH una gama de situaciones visuales y manipulables, que les ayudard a transferir los

conocimientos y habilidades adquiridas a situaciones nuevas.

El caracter grupal de la actividad y la forma en que esta organizada favorece que los estudian-
tes con TDAH piensen en voz alta sus decisiones y soluciones a los problemas planteados, lo que
les ayudard a estructurar el lenguaje interno que regula su pensamiento. También aprenderan de
sus compaferos, a medida que debaten entre todos la forma de obtener las medidas de posicion
central. El tener que aguardar turnos para tirar los dados o intervenir verbalmente contribuiré a

que regulen su impulsividad.

El estudiante afectado de TDAH necesitard ir acomodando el curso de su pensamiento o
accion a los resultados del dado, lo que incrementara su flexibilidad cognitiva favoreciendo, con

ello, las respuestas adaptativas frente a las disruptivas.
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Figura 4.17. Ejemplo de pagina de opini6én sobre un hotel.

4.2.4.2. Actividad 12: Hotel Transylvania

Descripcion. La actividad arranca con un video donde se explican los conceptos de variable
aleatoria, frecuencia absoluta, diagrama de barras y poligono de frecuencias: https://www.
youtube.com/watch?v=cbpAGJApOFk.

En segundo lugar, se selecciona una pagina web de opiniones sobre hoteles y restaurantes
y se plantea a los estudiantes un ejercicio donde tendrdn que trabajar con la informacién
proporcionada por la pagina en cuestion (fig. 4.17). Mds concretamente, los estudiantes utilizaran
los porcentajes que aparecen en la pagina para calcular frecuencias, sabiendo la cantidad de
opiniones que recoge la web (1218 en el caso de la fig. 4.17), y las representaran en un diagrama

de barras convencional.

Por tdltimo, se entrega a cada estudiante una ficha secuenciada (https://goo.gl/na4GUR) en
la que tendra que resolver cinco actividades relacionadas con los diagramas de barras y las tablas
de datos. Tres de las actividades, relacionadas con la tabla de frecuencias absolutas, se realizardn

por medio de la hoja de cdlculo de GeoGebra (fig. 4.18).

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollard en dos sesiones de 55 minutos cada

una.

La primera sesiéon comenzard con el visionado del video. A continuacion, la clase se dividira
en grupos heterogéneos de tres estudiantes. A modo de lluvia de ideas, el profesor les preguntara
si han visto con anterioridad un diagrama de barras en su vida cotidiana, o algin tipo de grafico
que presente la informacién de manera similar. Los grupos de estudiantes, siguiendo la estructura

que el docente les indique, tendran que desarrollar los ejemplos de presentaciones similares a las


https://www.youtube.com/watch?v=cbpAGJAp0Fk
https://www.youtube.com/watch?v=cbpAGJAp0Fk
https://goo.gl/na4GUR
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Figura 4.18. Diagrama de barras con GeoGebra.

del video que hayan propuesto, tras lo cual comenzardn a trabajar en la representacion de los

datos de la padgina web de opinién sobre hoteles y restaurantes que cada grupo haya elegido.

En la segunda sesion, se repartird a los estudiantes la ficha secuenciada para GeoGebra y se
les permitird trabajar individual y auténomamente en ella. Poco antes de terminar la sesion, los

estudiantes haran entrega de los productos resultantes de la actividad para su evaluacion.

Fundamentacién curricular y metodolégica. Esta actividad esté disefiada para estudiantes de
1e. de la ESO y contextualizada en el bloque V: Estadistica y probabilidad. El objetivo didactico
que se pretende alcanzar con ella es resolver, mediante el uso del software GeoGebra, problemas
reales donde intervengan los conceptos de variable estadistica, frecuencia absoluta, poligono de

frecuencias y diagrama de barras.

Las competencias que trabajamos en esta actividad son: la competencia matemadtica, ya que
aplicamos el razonamiento matemaético y sus herramientas para describir, interpretar, predecir
y comprender distintos conceptos matemadticos; la competencia aprender a aprender, ya que

la actividad utiliza una serie de destrezas que requieren la reflexién y la toma de conciencia de



4.2, Resultados

73

Curso 1.ESO

Bloques de aprendizaje Bloque V: Estadistica y probabilidad
Criterios de evaluacién 8

Contenidos 2,3

Estdndares de aprendizaje 75, 77,79

Objetivos

Resolver, mediante el uso del software GeoGebra, problemas
reales donde intervengan los conceptos de variable estadistica,
frecuencia absoluta, poligono de frecuencias y diagrama de
barras

Competencias CMCT, AA, CD, SIEE

Tipos de actividad(Merrill) ~ Activacién, demostracién, aplicacién
Temporalizacién 2 sesiones de 55 minutos

Espacios Aula de informética

Recursos Papel, boligrafo, ordenador

Agrupamiento Gran grupo, grupos heterogéneos, individual
Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas

2,3,4,6,7

Estrategias metodoldgicas

Visualizacién, secuenciacion, organizadores graficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, fluidez

verbal, flexibilidad cognitiva, memoria de trabajo

Tabla 4.16. Fundamentacion curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 12.

los procesos de aprendizaje, desembocando asi en un aprendizaje més eficaz y auténomo; la
competencia digital, ya que utilizamos recursos tecnolégicos para la resolucién de problemas;
y la competencia sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor, toda vez que los estudiantes
desarrollardn las capacidades de andlisis, adaptacién al cambio y resolucién de problemas, y

actuaran de forma creativa e imaginativa.

Vinculamos esta actividad a los principios de Merrill de activacién, demostracion y aplica-
cion. En efecto, se parte de un problema o situacién significativa contextualizada, relacionada con
los aprendizajes previstos. A continuacion, se expone al alumnado qué productos finales deben
elaborar, especificando sus caracteristicas. Manteniendo siempre el hilo conductor, se explican
conceptos necesarios para llevar a cabo la tarea, con modelos o ejemplos de referencia, y se

termina pidiendo al alumnado que realice alguna actividad para ejercitarse o adiestrarse.

Como materiales emplearemos papel y boligrafo para realizar los cédlculos e informes
necesarios, y ordenadores para buscar informacion en internet, visualizar el video y trabajar con
GeoGebra.

Fundamentacién psicopedagégica. Consideramos esta actividad como una de las més ade-
cuadas para el alumnado con TDAH. En ella, la ensenanza estd orientada a la resolucién de

problemas paso a paso.
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El video proporciona a los estudiantes un modelo de las etapas necesarias para llegar a la
solucion, que podria ser complementado con organizadores graficos o notas guiadas para liberar
memoria de trabajo. El caracter grupal de algunas tareas permite la instruccién asistida por pares
y favorece la verbalizacién de las decisiones y soluciones a los problemas planteados. El software
GeoGebra y la ficha secuenciada ayudan a visualizar los procesos y realizar la actividad de una

forma estructurada y ordenada.

En esta actividad, el estudiante con TDAH ejercita la totalidad de las funciones ejecutivas
consideradas. Necesita de la planificacién para definir un proceso meditado y ejecutar metéddica-
mente la ficha secuenciada con todas las indicaciones que en ella se dan. En este proceso también
interviene la memoria de trabajo. La conexion de la actividad con situaciones familiares para el
estudiante aumentard la significacion del aprendizaje y con ello la concentracién y el autocontrol,

en detrimento de los comportamientos disruptivos.

El trabajo en equipo también facilitard las relaciones interpersonales y la socializacién entre
todos los estudiantes, mejorando la integracion, el autoconcepto yla autoestima del afectado por
TDAH.

4.2.4.3. Actividad 13. Cruzar el rio

Descripcion. Se plantea el siguiente juego con dos jugadores. Se dispone de un tablero en el
que hay un rio dibujado, y en cada margen del rio, 12 casillas (fig. 4.19). Se asigna un margen
a cada jugador. Cada uno de los jugadores dispone de 12 fichas que debe colocar en cada una
de las 12 casillas de su margen. Los jugadores, por turnos, lanzan dos dados, suman los puntos
obtenidos y pasan al otro lado del rio la ficha que esté situada en la casilla que tenga el niimero
correspondiente a esa puntuacion. El juego termina cuando uno de los jugadores consigue pasar

todas sus fichas al otro lado del rio. ;Es eso posible?

Mueve el cubilete

para lanzar las dades ‘:r W ‘:! = .ﬂ ke

Figura 4.19. Cruzando el rio.
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Figura 4.20. Diagrama de barras.

Primera parte
1. ;Es posible pasar todas las fichas al otro lado del rio? Justifica tu respuesta.
Segunda parte

2. ;Crees que tal vez exista alguna manera de distribuir las figuras que garantice ganar
la partida siempre?

3. ;Y que garantice ganar la mayoria de las veces?

4. ;Co6mo crees que habria que colocar las fichas para tener las méximas posibilidades
de ganar?

5. ;Podriamos encontrar la forma idénea de colocar las fichas, sin necesidad de hacer
la experimentacién?

Tabla 4.17. Cuestionario para la actividad 13.

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrollard en una sesién de 55 minutos. Los
estudiantes deberdn tener conocimiento previo del concepto de sucesos probabilisticos y cémo
utilizarlos mediante el juego.

Al comienzo de la sesion, los estudiantes se agrupardn por parejas heterogéneas. Se les
explicaran las reglas del juego, como han de colocarse las fichas y el objetivo que se persigue. La
idea es que los estudiantes prueben varias posibilidades, hasta entender el problema y llegar a la
solucion adecuada. Mientras juegan, tendrdn que ir contestando las preguntas de un cuestionario

que les proporcionara el profesor (tabla 4.17).

El objetivo del juego es imposible de alcanzar. Cuando identifiquen la imposibilidad de la
propuesta, los estudiantes volverdn a jugar buscando el mismo objetivo, pero ahora situardn

las fichas donde ellos deseen (cada una en un lugar, todas en la misma casilla o cualquier otra
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Curso 1.ESO

Bloques de aprendizaje Bloque V: Estadistica y probabilidad
Criterios de evaluacién 9

Contenidos 1,2,3,4

Estdndares de aprendizaje 80, 82, 84

Objetivos

Conocer los conceptos de equiprobabilidad y no equiproba-
bilidad de sucesos, suceso imposible y suceso mds o menos

probable
Competencias CMCT, AA, SIEE
Tipos de actividad (Merrill) ~ Activacién, demostracién
Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos
Espacios Aula de matemaéticas
Recursos Cuestionario, boligrafo, mapa, 24 fichas (12 de cada color) y 2
dados
Agrupamiento Parejas heterogéneas
Evaluacién No evaluada
Estrategias didécticas 1,2,3,4,5,6,7
Estrategias metodolégicas  Estrategia CRA

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-

cion, flexibilidad cognitiva fluidez verbal, memoria de trabajo

Tabla 4.18. Fundamentacion curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 13.

distribucién). Repetiran el juego varias veces hasta descubrir por si mismos que hay posiciones
desde las que es maés facil pasar al otro lado (mayor probabilidad de ocurrencia), y posiciones

menos probables o imposibles.

También se puede trabajar la introduccién a la representacion grafica de los datos, dibujando,

por ejemplo, el histograma de los resultados obtenidos en el juego (fig. 4.20).

Fundamentacién curricular y metodolégica. Laactividad estd disefiada para estudiantes de 1.°
dela ESO. Se contextualiza en el bloque V: Estadistica y probabilidad. El objetivo did4ctico que se
pretende alcanzar con ella es conocer los conceptos de equiprobabilidad y no equiprobabilidad
de sucesos, suceso imposible y suceso méds o menos probable. También se puede introducir la

representacién grafica de datos.

Las competencias que se trabajan en este juego manipulativo son: la competencia mate-
madtica, ya que entrenamos la capacidad de aplicar el razonamiento matemadtico y sus herra-
mientas para describir, interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matemadticos;
la competencia aprender a aprender, ya que el juego implica una serie de destrezas que
requieren la reflexién y la toma de conciencia de los procesos de aprendizaje, desembocando

asi un aprendizaje mds eficaz y auténomo; y la competencia sentido de la iniciativa y espiritu
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emprendedor, pues los estudiantes disefiardn e implementardn autbnomamente un plan para la

resolucio6n del ejercicio.

Este juego estd conectado con los principios de activacién y demostraciéon de Merrill: parte
de una situacién significativa contextualizada y prosigue con una demostracién consistente de lo
que se va a aprender, que proporciona orientaciones para relacionar esa demostraciéon particular

con aspectos generales, e involucra a los estudiantes.

La ejecucion de la actividad requiere de papel, boligrafo y el mapa del rio con las fichas
y los dados para poder realizar el experimento. La clase se agrupard en parejas heterogéneas,
estableciendo una dindmica de trabajo que permita aumentar las destrezas del estudiante menos
hébil.

Fundamentacion psicopedagégica. Los estudiantes con TDAH se beneficiaran de la utilizacién
de una estrategia CRA para la introduccién de los conceptos estadisticos, creando conexiones
significativas entre lo concreto y lo abstracto mediante la visualizacién y la secuenciacién. Se
puede pedir a los estudiantes que elaboren un organizador grafico con los conceptos que han

aprendido.

El carécter ladico, estructurado y grupal de la actividad implica que los estudiantes deban
planificar, organizar, priorizar, permanecer concentrados, verbalizar sus ideas y usar su memoria
de trabajo, lo que involucra a todas las funciones ejecutivas y, por tanto, resulta conveniente para
los afectados por TDAH.

De la misma manera, se promueve también la socializacién y, con ello, el autoconcepto de

este alumnado.

4.2.4.4. Actividad 14. Laberintos de probabilidades

Descripcién. En primer lugar, se le proporcionard al estudiante, por medio del enlace http://
www.matemath.com/azar/problemas/problemas.html, un total de siete laberintos realizados
con flash: tres de conejos y zorro, tres de ratones y gato y uno de ovejas y un lobo. La mecéanica
de cada laberinto es similar: cada vez que se lanza una moneda, un conejo, ratén u oveja debe
optar entre dos caminos, segin que el resultado del lanzamiento sea cara o cruz. Tras sucesivas
tiradas, el azar puede determinar que estos animales acaben junto a una zanahoria, un trozo de
queso o una col, o bien junto a un zorro, gato o lobo, respectivamente (fig. 4.21). Se puede repetir
el experimento con el nimero de animales que el estudiante decida al principio del juego. En
vez de una moneda, el elemento aleatorio puede ser un dado, una carta extraida de un mazo,
bolas de distintos colores que se extraen de una urna, etc. Mientras interactta con el laberinto,
el estudiante tendré que registrar los resultados y responder a unas cuestiones sobre ellos en una

ficha que se le facilitar4 al efecto.


http://www.matemath.com/azar/problemas/problemas.html
http://www.matemath.com/azar/problemas/problemas.html
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En segundo lugar, el estudiante dispondrd de una hoja de trabajo de GeoGebra con la
simulacidn del lanzamiento de una moneda hasta un maximo de 1000 veces y una comparativa
entre la probabilidad de que salga cara y la probabilidad de que salga cruz (fig. 4.22). De nuevo,
el estudiante tendrd que interactuar con el programa para contestar a las preguntas que se le

facilitardn en una ficha.

[ gyri - Google Chrome = O X
@ www.matemath.com/azar/problemas/gyr1.html
] Prezuntzs Arbol Probabilistico Tabla y Grifica frecusntista

0,1 0

Figura 4.21. Laberintos de probabilidades.

Desarrollo de la actividad. Esta actividad se desarrolla individualmente en el aula de infor-
madtica durante una sesién de 55 minutos. En la primera mitad, el estudiante trabajard con
los laberintos en flash. El objetivo es que entienda el concepto de sucesos equiprobables y no

equiprobables (fig. 4.21) y se introduzca en el teorema de Laplace.

Al comienzo de la segunda mitad de la sesién, el profesor explicard a la clase la regla
de Laplace y los estudiantes procederdn a experimentar con la simulacién en GeoGebra para
comprobar que cuando el nimero de lanzamientos de la moneda es elevado, la frecuencia

aproxima a la probabilidad.

Poco antes de finalizar la sesi6on los estudiantes entregaran las fichas de trabajo cumplimen-
tadas.
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3.5

Simulacion del lanzamiento de una moneda repetidas veces

25

Ultimo Lanzamiento

Nimero de Lanzamientos deseados = 21

Prob Cara0.43 Prob Cruz 0.57

05 A

lanz=21

@ T

o ‘ CARA ' CRUZ

Figura 4.22. Lanzamiento de una moneda.

Fundamentacion curricular y metodolégica. Esta actividad esté disenada para estudiantes de
1.cdela ESOy contextualizada en el bloque V: Estadistica y probabilidad. Los objetivos didacticos
que se pretenden alcanzar son: conocer los conceptos de equiprobabilidad y no equiprobabilidad
de sucesos, suceso imposible y suceso mds o menos probable, e introducir la regla de Laplace

mediante el software GeoGebra.

Las competencias que usamos en este juego manipulativo son: la competencia matemaética,
ya que implica la capacidad de aplicar el razonamiento matemaético y sus herramientas para
describir, interpretar, predecir y comprender distintos conceptos matemadticos; la competencia
aprender a aprender, ya que el juego activa una serie de destrezas que requieren la reflexion y
la toma de conciencia de los procesos de aprendizaje, desembocando asi en un aprendizaje mas
eficaz y auténomo; y la competencia digital, puesto que utilizaremos recursos tecnolégicos para

la resolucién de problemas.

Vinculamos este juego al principio instruccional de Merrill de demostracion, porque pro-
porciona una demostraciéon consistente de lo que se va a aprender, aporta orientaciones que
relacionan esa demostracién con aspectos generales, y permite a los estudiantes observar la

demostracion a través de medios apropiados al contenido.

Para la ejecucion de la actividad invertiremos una sesion de 55 minutos en el aula de
informética. El estudiante necesitara la ficha de trabajo, boligrafo y ordenador. La actividad se

realizara individualmente, puesto que se pretende incentivar la autonomia de los estudiantes.
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Curso 1.ESO

Bloques de aprendizaje Bloque V: Estadistica y probabilidad
Criterios de evaluacién 9

Contenidos 2,3,4,6

Estdndares de aprendizaje 81, 84, 85

Objetivos

Conocer los conceptos de equiprobabilidad y no equiproba-
bilidad de sucesos, suceso imposible y suceso mds o menos
probable

Introducir la regla de Laplace mediante el software GeoGebra

Competencias CMCT, AA, CD

Tipos de actividad (Merrill Demostracién

Temporalizacién 1 sesién de 55 minutos

Espacios Aula de informética

Recursos Ficha de trabajo, boligrafo, ordenador
Agrupamiento Individual

Evaluacién Entrega de productos

Estrategias didécticas 2,4,5,6

Estrategias metodoldgicas

Estrategia CRA, organizadores gréficos

Funciones ejecutivas

Planificacién, atencién selectiva, atencién sostenida, inhibi-
cién, memoria de trabajo

Tabla 4.19. Fundamentacion curricular, metodolégica y psicopedagégica de la actividad 14.

Fundamentacién psicopedagégica. En esta actividad, el estudiante trabaja con el software
GeoGebra y aplicaciones flash, resolviendo problemas mediante estrategias multiples y heuris-
ticas. El uso de GeoGebra le ayuda a visualizar la regla de Laplace de una forma secuenciada y

ordenada.

Los estudiantes con TDAH se beneficiardn de la utilizacién de una estrategia CRA para la
introduccién de los conceptos estadisticos, creando conexiones significativas entre lo concreto
y lo abstracto mediante la visualizacién y la secuenciacién. Se puede invitar a los estudiantes a

elaborar un organizador grafico con los conceptos que han aprendido.

El carécter ladico, estructurado y grupal de la actividad implica que los estudiantes deban
planificar, organizar, priorizar, permanecer concentrados y usar su memoria de trabajo, lo que
involucra a practicamente todas las funciones ejecutivas y, por tanto, resulta conveniente para
los afectados por TDAH.



CAPITULO D

Conclusiones y propuestas de mejora

En este capitulo se resumen las aportaciones y conclusiones de la innovacién objeto del
presente trabajo, y se formulan algunas propuestas de mejora de cara a futuras investigaciones

relacionadas.

5.1. Conclusiones

El TDAH es un trastorno originado en la infancia, de base neurobiolégica, en el que se
encuentran alteradas las dreas del cerebro encargadas de focalizar la atencion, de regular y
mantener actividades, de controlar emociones, asi como de orientar conductas y planificar
consecuencias futuras. Se caracteriza por tres sintomas fundamentales: problemas para sostener
la atencioén y la concentracién (especialmente en circunstancias que ofrecen escasa estimulacién
o interés), impulsividad, e inquietud motriz exagerada para la edad del nifio y el contexto donde

acontece.

La presencia en las aulas de pacientes afectados de TDAH es alta y con tendencia a aumentar.
Este hecho, junto con los graves problemas que el TDAH provoca en el aprendizaje de quienes lo
sufren, ha movido a las administraciones educativas, tanto estatales como autonémicas, a legislar
para proveer a estos estudiantes de la atencidon educativa que les garantice alcanzar el méximo
desarrollo posible de sus capacidades personales y, en todo caso, los objetivos generales de la

etapa correspondiente en la que se encuentren escolarizados.

Las matematicas constituyen una asignatura muy compleja que requiere de concentracion,

légica, reflexi6n y constancia, siendo necesario entrenar progresivamente tanto las destrezas

81



82 Capitulo 5. Conclusionesy propuestas de mejora
Conducta observada Dificultad
Leen el problema pero se saltan palabras o las Impulsividad

cambian

Equivocan los datos al trasladar la informacién
al papel

Impulsividad y desatencion

No entienden el enunciado del problema a pesar
de que lo leen correctamente

Pobre desarrollo del pensamiento légico-
matemaético

No saben qué operacion deben efectuar

Falta de representaciéon mental del problema

Entienden el problema, saben lo que deben
hacer, pero se despistan al calcular

Desatencion

Suman con los dedos y muy lentamente

Ausencia de los automatismos de calculo ade-
cuados

No saben las tablas de multiplicar

Falta de base

Tabla 5.1. Errores matematicos mas frecuentes en el alumnado con TDAH.

operacionales como las habilidades para la resolucién de problemas, por lo que suponen una

de las materias que mds dificultades suelen presentar a los estudiantes con TDAH.

En este sentido, es imperativo que el profesorado de matemaéticas de Educaciéon Secundaria
esté preparado para atender las necesidades educativas especiales del alumnado con TDAH. El
presente trabajo de innovacién ha pretendido cubrir este objetivo general, y a tal fin nos marca-

mos en el capitulo 2 unos objetivos especificos cuyo cumplimiento resumimos a continuacién.

Objetivo 1. Explorar algunas bases tedricas del TDAH y las causas y consecuencias de este trastorno

en los escolares.

Los neurotransmisores son sustancias quimicas que permiten la conexién entre una
neurona y otra para transmitir informacién. Cuando existe TDAH, los neurotransmisores
no cumplen su funcién de forma adecuada, por lo que los impulsos se ven alterados. Asi
pues, el TDAH es una afectacién que no tiene nada que ver con la inteligencia del nifio,
sino con una incapacidad para mantener la atencién en los periodos de tiempo necesarios
para el aprendizaje y una dificultad para retener la informacién, para pensar antes de
actuar y, en muchos casos, para controlar sus impulsos y permanecer quieto. E1 TDAH
afecta principalmente a las funciones ejecutivas o capacidades mentales que posibilitan
la formulacion de objetivos y la planificacion de estrategias idoneas para alcanzar dichos
objetivos, optimizando el rendimiento. En nifios y adolescentes, esta falta de habilidades
resolutivas suele conducir al fracaso escolar, especialmente en aquellas materias que
requieren de reflexién, organizacién, planificacién, comprensién y autogestiéon, como es
el caso de las matemadticas. El fallo de las funciones ejecutivas también repercute en la

regulacién emocional de los escolares.
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Objetivo 2. Comprender las principales dificultades en el aprendizaje de las matemdticas asocia-
das al TDAH.

Enla seccién 3.2.1 presentamos una taxonomia de los errores y dificultades més frecuentes

advertidos en los escolares con TDAH, que podemos resumir en la tabla 5.1.

Objetivo 3. Mostrar algunas de las medidas psicopedagdgicas recomendadas para la ensefianza

de las matemdticas al alumnado con TDAH.

Hemos identificado las siete estrategias didacticas y cuatro estrategias metodoldgicas que

se listan a continuacion.

Estrategias did4acticas

1. Ensefar alos estudiantes mediante el uso de instruccion explicita de forma regular.
2. Ensefiar a los estudiantes usando multiples ejemplos didacticos.

3. Hacer que los estudiantes verbalicen decisiones y soluciones a un problema matema-

tico.

4. Ensefiar al alumnado a representar visualmente la informacién contenida en un

problema matematico.

5. Ensefiar a los estudiantes a resolver problemas usando estrategias multiples o heuris-

ticas.

6. Proporcionar al profesorado retroalimentacién y datos de la evaluacion formativa

continua.

7. Proporcionar a los estudiantes instruccién asistida por pares.

Estrategias metodolégicas

1. Resolucién de problemas: visualizacion y secuenciacion.
2. Estrategias mnemotécnicas: palabras clave, pegwords, acrénimos.
3. Estrategia CRA.

4. Organizadores graficos: diagramas jerdrquicos, mapas secuenciales, diagramas de

comparacion y contraste (Venn).

Objetivo 4. Desarrollar una propuesta de actividades para la ensefianza-aprendizaje de las
matemdticas a alumnado de 1.° de Ensefianza Secundaria Obligatoria diagnosticado de
TDAH.

En el capitulo 4 se desarrolla una propuesta educativa que contempla siete actividades

manipulativas y otras tantas tecnolégicas, haciendo uso del software GeoGebra, contex-
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tualizadas en el curso de 1.° ESO y asociadas a cada uno de los criterios de evaluacién que

figuran en los bloques de aprendizaje Il a V segtin el curriculo canario.

Nuestra propuesta permite al profesorado ensefiar matematicas involucrando al alumnado
en actividades de creacién, manipulacién y andlisis de modelos. Se trata de actividades
donde los sujetos pueden expresar, confrontar, reelaborar y utilizar los modelos mentales

construidos, teniendo en cuenta las peculiaridades de su diagnéstico.

Objetivo 5. Fundamentar la propuesta curricular y metodologicamente de acuerdo al desarrollo
de la LOMCE para la ESO en Canarias, integrando presupuestos diddcticos, técnicas psicope-

dagégicas y competencias matemdticas de forma coherente y estructurada.

La propuesta incluye la descripcién y desarrollo de cada actividad, asi como su fundamen-
tacién curricular, metodolégica y psicopedagdgica. Para ello se han tenido en cuenta, por
un lado, la ordenacién y el curriculo LOMCE en Canarias, junto con el marco pedagégico
ProIDEAC de nuestra Consejeria de Educacién y Universidades; y, por otro, las respuestas
a los objetivos precedentes. De este modo, el docente interesado puede seleccionar la
actividad que considere idonea en cada momento para adaptarla e incorporarla a su propia

programacion didactica.

5.2. Propuestas de mejora

Con el fin de mejorar este proyecto de innovacion, seria necesario llevarlo a la practica
en aulas donde se encuentren casos de estudiantes diagnosticados de TDAH y analizar su
efectividad. La retroalimentacion que se derive de esta aplicacién podria inspirar futuros trabajos

en los que se aporten nuevas actividades para este y los restantes cursos de ESO y Bachillerato.

La investigaciéon que se lleve a cabo podria comenzar por un estudio de caso (cf. ,
) con un estudiante de 1.° de ESO diagnosticado de TDAH, pero también se podria pensar
en abarcar a un grupo mds amplio de estudiantes TDAH de este nivel y tratar de obtener
conclusiones nomotéticas. Otra posible linea de investigacién podria consistir en aplicar las
mismas propuestas a un grupo de control formado por alumnado de 1.° de ESO sin patologias
diagnosticadas, y comparar el rendimiento obtenido en ambos casos (grupo TDAH vs. grupo

control).
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