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RESUMEN: Este articulo desarrolla una propuesta de investigacion interventiva orientada a mejorar la
resolucion de problemas matematicos en estudiantes de primaria con doble excepcionalidad: altas
capacidades y TDAH, en la escuela Academir en Miami, Florida. Se fundamenta en un enfoque que integra
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desempefio en resolucion de problemas para caracterizar dificultades y valorar el impacto de una estrategia
didéctica. Se espera incrementar la planificacion, el monitoreo y la verificacion de soluciones, fortalecer
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School in Miami, Florida. It is based on an approach that integrates metacognitive routines, instructional
differentiation, and task design with cognitive load management. The proposal includes an applied
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INTRODUCCION.

La resoluciéon de problemas matematicos constituye una competencia vertebral del curriculo, no solo por
su vinculo con el rendimiento, sino por su potencia formativa: exige comprender situaciones, representar
informacion, planificar estrategias, ejecutar procedimientos y validar resultados con criterios de
razonabilidad. En términos didacticos, aprender a resolver problemas supone desarrollar pensamiento
estratégico, argumentacion y control del propio proceso, mas alla del dominio de algoritmos (Polya, 1957;
Schoenfeld, 1985; NCTM, 2014).

En la practica escolar, el desempeiio en resolucion de problemas no depende Unicamente del “saber
matematico”, sino de procesos de control, autorregulacion y gestion de la tarea, que en ciertos perfiles
estudiantiles se ven tensionados de forma particular. La evidencia conceptual indica que incluso

estudiantes con recursos suficientes pueden fallar por debilidades en monitoreo, regulacion del tiempo,
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persistencia o verificacion, componentes tipicamente vinculados a la metacognicion y a las funciones

ejecutivas (Schoenfeld, 1992).

Este articulo se inscribe en una problematica situada en la escuela Academir en Miami, Florida, de
estudiantes diagnosticados con altas capacidades (AC) y trastorno por déficit de atencion e hiperactividad
(TDAH), que muestran un desempefio irregular al abordar problemas matematicos. La coexistencia de
alto potencial cognitivo con dificultades atencionales y ejecutivas configura un perfil de doble
excepcionalidad (2¢), en el cual intuiciones rapidas y creatividad pueden coexistir con impulsividad,
errores por descuido, abandono de tareas y baja verificacion final, afectando desempefio y bienestar
académico (Reis et al., 2014).

La literatura coincide en la necesidad de atender la diversidad con enfoques inclusivos, pero aun se
observan tensiones respecto de qué metodologias son mas eficaces para equilibrar simultdneamente el
desarrollo del potencial propio de las altas capacidades y las necesidades de autorregulacion asociadas al
TDAH. Se reporta, por un lado, la pertinencia de enfoques individualizados, diferenciados y
metacognitivos; por otro, el valor de recursos tecnologicos con retroalimentacion inmediata para aumentar
motivacion y focalizacion, siempre que se integren con propdsito didactico y no como adorno (Tomlinson,
2014).

La pregunta directriz que orienta este trabajo se formula asi: ;Como contribuir a la mejora de la resolucion
de problemas matematicos en estudiantes diagnosticados con altas capacidades y con TDAH en la escuela
Academir en Miami, Florida? La hipotesis plantea que una estrategia didactica metacognitiva,
diferenciada y de “carga consciente” puede favorecer esta mejora al hacer mas visible el proceso de
resolucion, reducir demandas ejecutivas innecesarias, y a la vez, mantener un nivel de reto acorde con el
perfil de altas capacidades. (Sweller, 2011)

Bajo esta perspectiva, el proposito del articulo es doble: (a) fundamentar teéricamente la resolucion de

problemas como proceso cognitivo-metacognitivo y su interaccion con altas capacidades y TDAH; y (b)
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proponer un protocolo de investigacion aplicado e interventivo que permita disefiar, implementar y valorar

una estrategia didactica en un contexto real, explicitando como completar posteriormente la informacion
empirica mediante instrumentos y procedimientos definidos (Kilpatrick et al., 2001).

Finalmente, este proyecto busca aportar tanto en el plano practico como en el tedrico: por un lado, ofrecer
una estrategia didactica aplicable y contextualizada para docentes; por otro, fortalecer una comprension
integrada de la ensefianza de la resolucion de problemas en perfiles 2e, articulando necesidades de desafio
cognitivo con apoyos de autorregulacion y atencion. Se espera que la estrategia impacte en mejoras de
desempefio matematico, autonomia, organizacion, motivacion y actitud hacia la matematica, y que sus

resultados sirvan como referencia para intervenciones inclusivas en contextos escolares similares.

DESARROLLO.

Fundamentos para una intervencion en resolucion de problemas en doble excepcionalidad.

La resolucion de problemas mateméaticos (RPM) se entiende en este articulo como un proceso con una
meta clara, que incluye comprender el enunciado, representar la situacion, planificar, ejecutar, monitorear
y validar lo hecho. Esta idea se aleja de la mirada reducida de “aplicar un algoritmo™ y coloca la RPM en
el centro del aprendizaje matematico, porque obliga a decidir, justificar estrategias, anticipar resultados y
comprobar si la respuesta tiene sentido. En primaria, esto significa, que el aprendizaje no deberia medirse
solo por la respuesta final, sino también por la calidad del recorrido: como el estudiante interpreta el
problema, qué representacion elige, qué estrategia usa y como verifica. Esto es especialmente importante
en la doble excepcionalidad, porque la diferencia entre potencial y rendimiento suele aparecer en el
proceso: un nifio puede intuir rapido la solucion, pero perderse al organizar pasos, omitir datos o no revisar
al final (Schoenfeld, 1985).

En esa linea, la estructura en fases —comprender, planear, ejecutar y revisar— es util si se convierte en
una rutina visible y constante. No se trata de “llenar una plantilla” por cumplir, sino de formar habitos de

control que ayuden cuando la tarea se complica o cuando al estudiante le cuesta sostener la atencion y el
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orden. Un ejemplo de mejora futura seria establecer microacciones obligatorias antes de empezar a operar:

subrayar qué se pide, anotar datos clave, decir con sus palabras qué entiende del problema y justificar
brevemente la estrategia (“usaré un dibujo porque...”). En estudiantes con TDAH, estas pausas funcionan
como frenos que reducen la impulsividad; en estudiantes con altas capacidades, ayudan a explicar mejor
el razonamiento y evitan respuestas rapidas sin verificacion (Polya,1957).

La mirada de Schoenfeld (1992) amplia este enfoque al mostrar que resolver bien no depende solo de
saber matematicas, sino también de como se controlan las decisiones: monitoreo, manejo del tiempo,
evaluacion del avance, y creencias sobre el error. Si esas piezas fallan, el proceso puede desordenarse o
volverse impulsivo, incluso en estudiantes con buen conocimiento. Esto es muy relevante en la doble
excepcionalidad: el TDAH suele afectar la autorregulacion y la persistencia, y las altas capacidades
pueden venir acompafiadas de habitos fragiles si el estudiante se acostumbrd a “resolver rapido” sin
explicar. Como mejora futura, se pueden incluir “puntos de control” durante la resolucion: detenerse tras
la primera operacion para confirmar si va en la direccion correcta, estimar un resultado aproximado antes
de calcular, y usar una lista breve de verificacion final (““;tiene sentido?, ;usé todos los datos?, ;puedo
explicarlo con un dibujo?”); asi el control se vuelve una habilidad ensefiable, no una expectativa implicita
(Schoenfeld, 1992).

Otros modelos ayudan a tomar decisiones didacticas al mostrar, que resolver problemas implica avanzar
por etapas, usar metas intermedias, probar alternativas y revisar si lo que se hace es coherente. El modelo
I-D-E-A-L se escribe asi: I (Identificar) el problema, D (Definir) metas y condiciones, E (Explorar)
estrategias, A (Actuar) aplicando un plan y L (Lograr) revisando lo hecho y reforzando la definicion del
problema; ademds, la modelacion matematica conecta el contexto con la matematizacion y la
interpretacion, lo que favorece la transferencia y el sentido. En términos de mejora futura, esto permite
disefar tareas que no solo pregunten ‘“cudnto es”, sino también “cémo lo sabes” y “qué pasaria si”,

abriendo rutas multiples y promoviendo validacion; por ejemplo, en un problema de reparto, un estudiante
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con altas capacidades puede generalizar la regla, mientras que un estudiante con TDAH puede apoyarse

en un diagrama o una tabla para no perder el hilo. Esta diversidad de rutas no divide el aprendizaje: lo
enriquece y deja ver el proceso, que es justamente lo que se busca mejorar (Bransford & Stein, 1984).
Muchos errores en la Resolucion de Problemas Matematicos aparecen antes del calculo: en la comprension
del enunciado, en el modelo mental que se construye y en la eleccion de una representacion adecuada.
Cambiar entre registros —verbal, tabla, grafico y simbolos— exige coordinar informacion; si el estudiante
no estabiliza una representacion, puede trabajar con datos mal entendidos. En primaria, esto se nota cuando
el nifio “lee” pero no comprende, confunde relaciones (“mas que” y “menos que’’), mezcla informacion
irrelevante o no identifica la pregunta central. Una mejora futura seria hacer de la representacion un paso
obligatorio: que todo problema se empiece resolviendo en un registro intermedio (dibujo, esquema, barra,
tabla) antes de pasar al calculo. Esto mejora la comprension y reduce errores por descuido, especialmente
en TDAH, donde la impulsividad puede llevar a operar sin haber entendido la situacion (Duval, 1995).
Desde lo cognitivo, la memoria de trabajo es un limite importante: cuando el estudiante debe retener datos,
relacionarlos y ejecutar procedimientos, puede saturarse y cometer errores. La teoria de la carga cognitiva
ayuda a diferenciar qué parte de la dificultad es propia del contenido y qué parte proviene del disefio de
la tarea; por eso, mejorar no siempre significa “hacer mas facil” el problema, sino hacerlo mas claro y
manejable: enunciados depurados, informacion clave resaltada, pasos segmentados, y ejemplos trabajados
antes de exigir resolucion independiente. Un ejemplo concreto es dividir enunciados largos en bloques,
con la pregunta final bien visible y espacios claros para “datos” y “meta”. También es util ensefiar primero
con ejemplos resueltos cuando el objetivo es aprender una estrategia, porque reduce la sobrecarga inicial
y permite entender el porqué del procedimiento (Sweller, 2011).

La metacognicion funciona como el “control del proceso”: planificar, monitorear y evaluar. Cuando se
ensefa a los estudiantes a pensar sobre lo que hacen, se fortalece su capacidad para detectar errores, ajustar

estrategias y justificar decisiones. Como mejora futura, esto puede convertirse en practicas breves y
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constantes: un cierre con tres preguntas (“qué hice, qué me sirvid, qué cambiaria”), autoevaluacioén con

una rubrica simple de proceso y momentos de explicacion oral donde el estudiante narra su estrategia. En
doble excepcionalidad, estas practicas ayudan en dos direcciones: en TDAH sostienen el foco y ordenan
la reflexion; en altas capacidades impulsan argumentacion y precision (Garofalo & Lester, 1985).

Las altas capacidades se entienden como un potencial dindmico que integra habilidad, creatividad y
compromiso con la tarea. En matematicas se expresa en sensibilidad a patrones, pensamiento relacional y
tendencia a generalizar; sin embargo, el potencial no se convierte automaticamente en desempefio:
necesita tareas ricas, abiertas, con rutas multiples, discusion de estrategias y exigencia de justificacion. Si
la ensenanza se limita a ejercicios repetitivos y a “hacer rapido”, puede aparecer desmotivacion e infra
rendimiento. Una mejora futura coherente con esto es incorporar “problemas de extension”: después de
resolver el problema base, se invita a generalizar (“;qué pasa si cambio el nimero?”’), comparar métodos
(resuelvo de dos formas), modelar con otra representaciébn o crear un problema equivalente; asi la
diferenciacion no es “mas cantidad o mas trabajo”, sino mas profundidad y sentido (Renzulli, 2005).

En doble excepcionalidad, el reto es sostener el desafio sin que el proceso colapse. Se necesita un “techo”
que mantenga el interés y el crecimiento del estudiante con altas capacidades, y un “suelo” que aporte
estructura para sostener la autorregulacion cuando el TDAH afecta planificacion y verificacion. En la
practica, esto se puede traducir en tareas con un nicleo comun y una extension opcional de alta demanda,
junto con apoyos constantes del proceso (rutinas, listas de verificacion, tiempos segmentados). Como
mejora futura, puede establecerse un “contrato de estrategia”: todos siguen el protocolo de resolucion, y
quien termina puede acceder a retos de extension, evitando que el estudiante con altas capacidades se
desconecte por falta de desafio (Reis et al., 2014).

El TDAH, como condicién del neurodesarrollo caracterizado por patrones persistentes de desatencion y/o
hiperactividad-impulsividad con impacto funcional, suele asociarse en el aula a dificultades en inhibicion,

planificacion, organizacion, manejo del tiempo y memoria de trabajo. En matematicas, esto se hace visible
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en la RPM: empezar sin analizar, omitir datos, cambiar de estrategia sin criterio, abandonar o verificar

poco; por eso, no basta con explicar contenidos: hay que disefar apoyos externos que hagan visible el
proceso y reduzcan demandas ejecutivas innecesarias. Como mejora futura, se puede segmentar el tiempo
en “bloques de resolucion” (comprender 2 minutos, planificar 2 minutos, ejecutar 5-7, verificar 2), usar
senalizaciones claras del paso en el que van y aplicar listas de cotejo muy breves para no saturar. Esta
estructura no infantiliza al estudiante: crea condiciones para que el estudiante pueda desplegar su
razonamiento sin que la autorregulacion sea el obstaculo principal (Schoenfeld, 1992).

La ensefnanza “carga-consciente” es especialmente util en TDAH porque elimina lo accesorio, ordena los
pasos y hace mas claro qué se espera. Esta 16gica no baja el nivel del contenido: libera recursos para pensar
mejor. Como mejora futura, se recomienda revisar materiales para reducir ruido visual, quitar informacion
irrelevante, usar formatos legibles, trabajar un objetivo por actividad, y asegurar que la pregunta del
problema esté clara. También es util entrenar la estimacion como control: estimar antes de calcular ayuda
a detectar respuestas absurdas y fortalece la verificacion final (Sweller, 2011).

En conjunto, una estrategia didactica para el perfil dual se entiende como un sistema de decisiones sobre
tareas, mediaciones, organizacion de la interaccion y evaluacion. Para estudiantes con altas capacidades y
TDAH, ese sistema debe unir rutinas metacognitivas, diferenciacion y manejo de carga cognitiva, con
apoyos claros a funciones ejecutivas. El nucleo operativo propuesto —“Comprendo—Planifico—Ejecuto—
Verifico”— con plantillas, listas de cotejo y representaciones intermedias obligatorias, ayuda a controlar
el proceso, reduce la impulsividad y crea un lenguaje comun para la retroalimentacion. A futuro, esto
permite evaluar el progreso no solo por aciertos, sino por mejoras en planificacion, monitoreo y
verificacion (Tomlinson, 2014).

Desde un enfoque sociocultural, el andamiaje con modelado docente (“pensar en voz alta”), preguntas
guia y roles cooperativos ayuda a que el control pase de lo externo a lo interno. Para TDAH, una

interaccion estructurada sostiene la atencion y distribuye la carga; para altas capacidades, abre espacio
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para argumentar, comparar estrategias y generalizar sin convertir al estudiante en “tutor permanente”.

Como mejora futura, pueden usarse roles rotativos (quien representa, quien verifica, quien explica) y
pequefios protocolos de discusion de estrategias al cierre, para que el grupo aprenda a valorar procesos y
no solo respuestas (Vygotsky, 1978).

Por ultimo, la tecnologia educativa puede apoyar motivacion, practica adaptativa y retroalimentacion
rapida, siempre que tenga un propdsito claro: reforzar comprension y metacognicion, no reemplazar el
razonamiento. Como mejora futura, se pueden integrar herramientas digitales como “puentes” de
verificacion (comprobacion de resultados, visualizacion de modelos, retroalimentacion inmediata),
cuidando que el centro siga siendo explicar la estrategia, comparar métodos y justificar decisiones.

A la luz de este marco, la discusion pasa naturalmente del plano conceptual al metodologico. Si el desafio
combina la necesidad de tareas retadoras para activar el potencial de las altas capacidades, y al mismo
tiempo, apoyos claros para compensar debilidades ejecutivas asociadas al TDAH, entonces la respuesta
debe concretarse en una intervencion planificada, evaluable y situada; por eso, esta investigacién busca
traducir estos fundamentos en un protocolo de accion: disefiar una estrategia metacognitiva, diferenciada
y carga-consciente, aplicarla en condiciones reales de aula y valorar su impacto no solo en la respuesta
final, sino en la calidad del proceso —comprension, planificacion, monitoreo y verificacion— con un
disefio aplicado que permita ajustar la propuesta con evidencia, sin adelantar resultados que todavia no se

han medido (Schoenfeld, 1992).

Metodologia para disefiar y valorar la estrategia en Academir.

A partir de los aspectos presentados en el articulo, se incorporan las herramientas metodologicas de un
protocolo de investigacion, que entiende la ensefianza de la resolucion de problemas matematicos en
primaria como un ambito especialmente desafiante cuando el alumnado presenta doble excepcionalidad
(altas capacidades y TDAH). En estos casos, la dificultad no se explica solo por “saber o no saber

matematicas”, sino por la tension entre un potencial cognitivo alto —que necesita tareas ricas, abiertas y
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retadoras— y un funcionamiento ejecutivo mdas fragil —que requiere estructura, apoyos externos y

regulacion del proceso para sostener la atencion, planificar y verificar—. Esta tension se nota con mayor
claridad en la resolucion de problemas, porque al trabajar por etapas aumenta la necesidad de controlar el
avance, monitorear decisiones y revisar resultados (Schoenfeld, 1992).

La propuesta se justifica por factores criticos que aparecen en la practica escolar y que la investigacion
educativa ayuda a comprender. En primer lugar, la doble excepcionalidad suele pasar desapercibida: el
alto potencial puede ocultar necesidades de apoyo, y al mismo tiempo, las dificultades atencionales pueden
tapar el talento, lo que lleva a interpretar el desempefio de forma simplificada (por ejemplo, pensar que
los errores se deben a desinterés o descuido). En segundo lugar, todavia existe una brecha entre los
modelos tedricos de resolucion de problemas y su traduccion en rutinas concretas de aula, sobre todo en
contextos inclusivos donde la diferenciacion no siempre se implementa con claridad. En tercer lugar,
muchas tareas aumentan la “carga extra” sin necesidad (enunciados largos, informacién irrelevante,
instrucciones implicitas), y esto afecta con mas fuerza a estudiantes con TDAH. Finalmente, se necesita
una propuesta didactica evaluable y situada, que pueda probarse y ajustarse en condiciones reales sin
perder rigor ni caer en recetas generales. (Sweller, 2011)

Desde esta perspectiva, la investigacion se plantea como un estudio interventivo y aplicado. No busca solo
describir el problema, sino construir una respuesta educativa: disefiar, implementar y valorar una estrategia
didéctica para mejorar la resolucion de problemas en estudiantes con altas capacidades y TDAH en la
escuela Academir. Se considera interventiva porque mejorar el proceso de resolucion implica cambiar de
manera intencional la practica (rutinas, mediaciones, tipo de tareas y forma de evaluar), y aplicada porque
la propuesta debe ser viable, ajustable y til en un contexto escolar real. En linea con este enfoque, se
prioriza analizar como resuelve el estudiante (su proceso) y no unicamente si llega o no a la respuesta

(NCTM, 2014).
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Es importante sefialar, que el documento base es un protocolo, por lo que este articulo no presenta

resultados empiricos ni “efectos” medidos. En su lugar, describe el diseiio metodoldgico y especifica qué
informacion debe recogerse para completar la investigacion sin adelantar datos: desempefio en pruebas de
resolucion de problemas, registros de observacion del proceso, entrevistas a actores clave y validacion por
juicio experto. Esto no es un detalle menor; es una decision ética y cientifica que cuida la credibilidad del
estudio y permite que cuando se ejecute, las conclusiones se apoyen en evidencias verificables (Kilpatrick
etal., 2001).

En cuanto al objeto de estudio, la investigacion se centra en la resolucion de problemas matematicos en
estudiantes con altas capacidades y TDAH. De forma operativa, la variable dependiente es el desempefio
en resolucion de problemas, considerando partes clave del proceso: comprension del enunciado,
representacion, planificacion, ejecucion y verificacion. La variable independiente es una estrategia
didactica metacognitiva, diferenciada y de “carga-consciente”. La pregunta cientifica que guia el estudio
se plantea asi: ;Como contribuir a la mejora de la resolucion de problemas matematicos en estudiantes
diagnosticados con altas capacidades y con TDAH en la escuela Academir (Miami, Florida)? En el fondo,
esta pregunta recoge una idea central: para mejorar la resolucion de problemas no basta con practicar mas
gjercicios; también hay que ensefiar a controlar el proceso y a disefiar mejor las tareas (Schoenfeld, 1992).
El objetivo general del estudio es contribuir a mejorar la resolucion de problemas matematicos en
estudiantes con altas capacidades y TDAH en Academir. Para lograrlo, se proponen objetivos especificos
que conectan la teoria con la intervencion:

(1) Fundamentar la relacion entre TDAH, autorregulacion y resolucion de problemas dentro de la doble
excepcionalidad.

(2) Describir las dificultades reales que aparecen en el aula (por ejemplo, comprender mal el enunciado,

empezar sin plan, perder datos, cambiar de estrategia sin criterio o verificar poco).
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(3) Diseiar una estrategia didactica que combine rutinas metacognitivas, diferenciacion y ajustes para

manejar la carga cognitiva.

(4) Validar la estrategia mediante juicio de expertos y un pilotaje.

(5) Valorar cambios en el proceso de resolucion —planificacién, monitoreo y verificacion— con
instrumentos que miren el proceso, no solo la respuesta final (Kilpatrick et al., 2001).

La poblacion del estudio corresponde a estudiantes de primaria de Academir con diagnésticos oficiales de
altas capacidades y/o TDAH. La muestra prevista es intencional, por conveniencia, y se estima entre 5y
10 estudiantes de 2.° a 4.° grado, seleccionados con consentimiento informado familiar. Esta eleccion no
busca hacer generalizaciones estadisticas, sino comprender en profundidad como resuelven problemas
estos perfiles, ajustar la estrategia, y documentar con detalle los cambios que se observen. Para asegurar
claridad y cuidado ético, se registraran criterios de inclusion y exclusion, apoyos vigentes, condiciones de
implementacion y medidas de confidencialidad, evitando datos identificables en informes y anexos (Reis
etal., 2014).

En cuanto a métodos e instrumentos, el protocolo se apoya en triangulacion de fuentes para aumentar la
credibilidad de los hallazgos y lograr una lectura mas completa del proceso de aprendizaje. Primero, se
contempla la observacion directa en el aula mediante una guia estructurada alineada con las fases de la
resolucion (comprension, representacion, planificacion, ejecucion y verificacion) y con indicadores claros
de autorregulacion, como pausas de control, seguimiento de pasos, autocorreccion y persistencia.
Segundo, se aplicaran entrevistas semiestructuradas a docentes y familias para conocer practicas actuales,
percepciones sobre fortalezas y dificultades, apoyos disponibles y barreras del contexto. Tercero, se usaran
pruebas de desempeiio en resolucion de problemas con una rubrica centrada en procesos, lo que permite
valorar la calidad del razonamiento, la coherencia de la estrategia y la verificacion final, y no solo la

respuesta. Por ultimo, la estrategia y sus materiales (plantillas, rubricas y secuencias) se someteran a
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validacion por criterio de expertos, con apoyo de un procedimiento tipo Delphi, para revisar pertinencia,

claridad y viabilidad real en el aula (Garofalo & Lester, 1985).

El procedimiento se organiza en fases que siguen una logica sencilla: diagnosticar, disefiar, probar y
ajustar. En la primera fase se establece una linea base (pretest) combinando pruebas de resolucion de
problemas, observaciones focalizadas y entrevistas. El objetivo es identificar con precision donde
aparecen los fallos mas frecuentes: si se concentran en comprender y representar el problema, en planificar
una ruta, en controlar impulsos durante la ejecucion o en verificar el resultado. Esta fase es clave porque
evita disefiar una intervencion “para todos por igual”: el diagndstico guia qué apoyos deben hacerse mas
visibles y qué aspectos del disefio deben simplificarse para no afiadir dificultades innecesarias (DuPaul &
Stoner, 2014).

En la segunda fase se disefia la estrategia y sus materiales como un conjunto coherente: plantillas de
resolucion del tipo “Comprendo—Planifico—Ejecuto—Verifico”, listas de cotejo para controlar el proceso,
secuencias didéacticas que pasen de ejemplo trabajado a practica guiada y luego a practica autonoma, y
tareas con rutas multiples para conservar el reto propio de las altas capacidades sin desbordar la
autorregulacion. En esta etapa, se cuida especialmente, el disefio de los problemas: enunciados mas claros,
informacion relevante sefializada, pasos segmentados y retirada gradual del apoyo para aumentar
autonomia sin “romper” el proceso. La diferenciacion se entiende como mayor profundidad (explicar,
justificar, comparar estrategias, generalizar), y no como dar mas ejercicios sin sentido (Sweller, 2011).
En la tercera fase se implementa el pilotaje mediante sesiones estructuradas que incluyen modelado
docente (pensar en voz alta), practica guiada y retirada gradual del apoyo. De forma sistematica, se
incorpora un cierre metacognitivo en el que el estudiante explica qué estrategia eligio, por qué la eligio y
como verifico. Este cierre no es un complemento: es el mecanismo que ayuda a que el control pase de ser
externo (del docente o la plantilla) a ser cada vez mas interno (del estudiante). En esta fase puede integrarse

tecnologia educativa con un propdsito concreto —por ejemplo, practica adaptativa o retroalimentacion
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inmediata—, siempre cuidando que la herramienta no sustituya el razonamiento ni la toma de decisiones

(Zimmerman, 2000).

En la cuarta fase se realiza la evaluacion y el ajuste: se aplica un postest con la rubrica por procesos, se
recogen observaciones finales y entrevistas de percepcion, y se triangulan evidencias para afinar la
estrategia. Si la muestra es pequeiia, se prioriza un analisis por estudiante (perfiles individuales de cambio)
y evidencia cualitativa del proceso: qué mejoras se observan en planificacion, monitoreo y verificacion;
qué apoyos resultaron mas utiles, y bajo qué condiciones se mantiene el avance. Este enfoque es coherente
con el caracter aplicado del estudio y con la necesidad de documentar el funcionamiento de la estrategia
en condiciones reales, sin hacer afirmaciones causales que el disefio no puede sostener (Kilpatrick et al.,
2001).

Finalmente, se prevé un analisis que combine descripciones cuantitativas prudentes con analisis cualitativo
del proceso. En lo cuantitativo, se compararan resultados pre y post en dimensiones de la ribrica
(comprension, representacion, planificacion, ejecucion y verificacion), reportando tendencias y cambios
individuales mas que inferencias estadisticas. En lo cualitativo, se realizard un analisis tematico de
observaciones y entrevistas para reconocer patrones de autorregulacion, barreras de implementacion,
creencias sobre el error y condiciones motivacionales. La combinacion de ambos planos permitira sostener
conclusiones mas so6lidas sobre la relacion entre mejora del desempefio y cambios observables en la

manera de resolver (Zimmerman, 2000).

Resultados esperados.

De acuerdo con el marco tedrico y el disefio de intervencidn, se espera observar una mejora en la
resolucion de problemas, sobre todo en dos momentos sensibles para estudiantes con TDAH: planificacion
y verificacion. El uso de rutinas visibles y listas de control apunta a reducir errores por descuido y a lograr

un proceso mas estable, sin bajar el nivel cognitivo del problema (Sweller, 2011).
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También se espera un avance en autorregulacion: mayor capacidad para pausar, representar la situacion,

sostener una estrategia, y revisar con criterios claros. Esta evidencia se completard mediante registros
observacionales y rubricas centradas en procesos, porque el foco principal del estudio no es solo “si
acierta”, sino “como llega a la respuesta” (Garofalo & Lester, 1985).

En estudiantes con altas capacidades, se anticipa un mayor compromiso cuando las tareas permiten rutas
multiples, generalizacion y discusion de estrategias, evitando la monotonia. En estudiantes con TDAH, se
anticipa menor frustracion cuando el disefio reduce carga innecesaria y ofrece apoyos ejecutivos concretos,
como segmentacion, sefializacion y micro-metas (Renzulli, 2011).

Finalmente, se espera que la estrategia aporte beneficios docentes al ofrecer herramientas claras (plantillas,
rubricas, secuencias y criterios de retroalimentacidon), que puedan ajustarse a otros perfiles neuro diversos

y fortalecer practicas inclusivas centradas en procesos, no solo en resultados (Tomlinson, 2014).

CONCLUSIONES.

La doble excepcionalidad (altas capacidades + TDAH) exige respuestas pedagogicas cuidadosas:
mantener el reto intelectual, y al mismo tiempo, sostener el control que permite completar tareas
complejas. La resolucion de problemas matematicos, por su naturaleza de varios pasos, hace visibles
dificultades tipicas del TDAH, como planificar y verificar, y también muestra que el potencial de las altas
capacidades puede quedar oculto si la ensefianza no ofrece tareas ricas con apoyos adecuados (Renzulli,
2011).

Este articulo propone una estrategia integradora —metacognitiva, diferenciada y carga-consciente— que
concretas rutinas de resolucion (comprendo—planifico—ejecuto—verifico) ensefia estrategias de forma
explicita, mejora el disefio instruccional para reducir carga innecesaria, y promueve autorregulacion con
andamiaje y evaluacion centrada en procesos. Su valor no esta en un recurso aislado, sino en la coherencia

entre los fundamentos teoéricos y decisiones practicas de aula (Sweller, 2011).
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Debe senalarse un limite claro: al tratarse de un protocolo, no se presentan resultados empiricos. La

investigacion debera completarse con la implementacion real y la recoleccion sistematica de evidencias

(pre—post, observacion, entrevistas y validacion experta) para identificar qué componentes generan mayor

impacto y en qué condiciones. En sintesis, se sostiene que una enseflanza estructurada, metacognitiva y

diferenciada ofrece una ruta viable para mejorar la resoluciéon de problemas en estudiantes con doble

excepcionalidad en Academir, con posibilidades de transferencia a otros contextos inclusivos (Kilpatrick

etal., 2001).
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