
C O M U N I C A C I Ó N  YY  PP E D A G O G Í A 27

INTRODUCCIÓN

a resolución de problemas es conside-
rada por muchos autores, desde distin-
tos enfoques, como el tipo de aprendi-
zaje de nivel más complejo y difícil,
puesto que requiere algo más que una
aplicación inmediata del conocimiento

acumulado en aprendizajes anteriores. Para solu-
cionar problemas, es necesario, por ejemplo, que
la persona elabore un plan de acción, que teste
hipótesis, que elija entre las estrategias adecuadas
y las inadecuadas (Sternberg, 1992 y 2000).

La habilidad para solucionar problemas, sobre
todo si éstos conllevan un grado importante de
complejidad y abstracción, resulta comúnmente di-
fícil para las personas sin discapacidad. Tratándose
de personas con discapacidad intelectual/mental,
se puede decir que estas circunstancias se tornan
obstáculos que en muchas ocasiones las conducen
al fracaso. Las investigaciones sobre el proceso de
resolución de problemas demuestran que, en gene-
ral, personas con discapacidad intelectual/mental
leve son consideradas capaces de realizar tareas
cognitivas simples, pero inhábiles, por varios moti-
vos, para solucionar, solas, problemas más comple-
jos. Algunos autores afirman que al intentar realizar
esas tareas, las personas con discapacidad intelec-
tual/mental exhiben poco uso de mecanismos de
control, de planeamiento o de conocimiento de su
propia habilidad; dificultades a la hora de planear y
aplicar el uso de estrategias de resolución; una
acentuada pasividad o impulsividad, y dificultad de

producir o generalizar espontáneamente estrate-
gias de resolución de problemas (Cherkes-Julkows-
ki, 1985). 

Además de estas consideraciones, algunas in-
vestigaciones subrayaron que las personas con dis-
capacidad intelectual/mental pueden aprender es-
trategias de resolución de problemas si tienen inter-
vención educativa adecuada (Erez y Pelet, 2001;
Kephart, 1990; Marchesi y Martín, 1995). El estudio
de Tanaka et altri (2001) destaca la importancia de
elaborar contenidos y estrategias de resolución de
problemas con los niños, llevando en considera-
ción, sobre todo, propuestas que les garanticen el
éxito cuando realizan las tareas para que tal éxito
les sirva como base para la realización de tareas
más complejas. Zigler y Hodapp (1986) también de-
fienden que lo mejor para estas personas con dis-
capacidad intelectual/mental es que tengan expe-
riencias exitosas lo antes posible, puesto que ex-
puestas a la situación inversa, tales personas pue-
den desarrollar poca iniciativa o ninguna, sentimien-
tos de desamparo frente al aprendizaje, auto-ima-
gen negativa y falta de deseo de realizar nuevos in-
tentos. Para Agran et altri (2002), la resolución de
problemas es un punto crítico para el éxito en la es-
cuela y en la comunidad y que, aunque tal factor
sea importante, es frecuentemente un área muy ol-
vidada en el currículo que se les destina a los indi-
viduos con discapacidad intelectual/mental. 

Por ello, se destaca que la intervención educa-
tiva es fundamental para que podamos ayudar a
esas personas a usar estrategias adecuadas para
la resolución de problemas.

Investigación realizada con niños con leve discapacidad
intelectual/mental cuyo objetivo es estudiar 

el proceso de resolución de problemas 
de los mismos en dos situaciones:

una situación real y una virtual.

Características de resolución 
de problemas reales y virtuales 

para niños con discapacidad 
intelectual/mental leve
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En este sentido, y revisando la mencionada bi-
bliografía, nos planteamos si existirían otras for-
mas, además de las convencionales, que puedan
propiciar tal apoyo como, por ejemplo, el uso ade-
cuado y sistemático de la informática, o sea, si si-
tuaciones virtuales planeadas pueden ayudar tam-
bién a personas con discapacidad intelectual/men-
tal leve a desarrollar estrategias de resolución de
problemas, y si estas situaciones virtuales ofrece-
rían algún tipo de ventaja con respeto a las no vir-
tuales, o en otras palabras, a las situaciones reales
o convencionales.

De este modo, el objetivo de esta investigación
consistió en estudiar cómo niños con discapacidad
intelectual/mental leve solucionan problemas en
dos situaciones distintas: en una situación que de-
nominamos real (o convencional) y en una situa-
ción virtual (que conlleva el uso de software).

METODOLOGÍA

zz Sujetos: Analizamos a 22 niños, 16 del sexo
masculino y 6, del sexo femenino, de una escuela
especial, con edades comprendidas entre 10 años y
12 años y 5 meses, los cuales, con base en diagnós-
tico psicológico realizado en la Institución, poseen
discapacidad intelectual/mental leve. 

zz Equipamientos: Tanto en las sesiones virtuales
como en las reales utilizamos una filmadora JVC y
cintas de vídeo, para la grabación de las sesiones.

zz Material: Específicamente, para la situación real,
utilizamos una caja de madera de aproximadamente
26 x 21 x 13 cm., con tapa frontal de plástico trans-
parente que podía levantarse fácilmente y un conjun-
to de 3 bastones pequeños con diferentes longitudes
(7,5 cm., 15 cm., 23 cm.) e igual espesura, que po-
dían encajarse en los huecos laterales de los peque-
ños bloques (4 x 2 x 2 cm.), componiendo cañas cor-
tas, medianas o largas. Ya en la situación virtual, uti-
lizamos un ordenador y un software elaborado espe-
cialmente para esta investigación. Para registrar los
resultados, contamos con un aparato de televisión,
un vídeo casete y un ordenador. Para identificar me-

jor esas categorías y para encontrar la frecuencia de
cada una de ellas, utilizamos el software “Etholog
2.2”, desarrollado por Ottoni (2000).

zz Local de la investigación: Se realizaron las
sesiones en la APAE (Asociación de Padres y Ami-
gos de la persona Especial) de Araraquara/São
Paulo (Brasil), entre los meses de abril y mayo de
2004 y durante los periodos de la mañana y de la
tarde. 

zz Procedimiento: Un único investigador realizó las
sesiones y cada niño pasó por dos situaciones distin-
tas: una en que el problema a ser resuelto –proble-
ma del tipo cebo1– se presentaba en una situación
real y otra en que el problema se presentaba en una
situación virtual.

- Las sesiones experimentales reales duraron un
período de 8 minutos en la fase de entrenamiento;
inmediatamente después, se presentaban las situa-
ciones-problemas: las tareas consistían en recoger
el objeto-regalo que el propio niño elegía entre diver-
sas opciones. Se colocaba entonces el objeto dentro
de una caja, delante del niño, pero fuera de su alcan-
ce, sobre una mesa. El niño debía permanecer sen-
tado delante de la caja y se le imponía como restric-
ción, a través de una instrucción, que no se levanta-
se de su asiento. La única solución posible consistía
en construir cañas con bastones y bloques, utilizar-
las para alcanzar la caja e intentar atraer el objeto-re-
galo hacia sí. 

- Se les planteó el mismo tipo de problema en las se-
siones experimentales virtuales. En éstas, los mis-
mos niños realizaron, en un software, un problema
de naturaleza semejante al de los bastones y blo-
ques, contando, sin embargo, con los recursos de la
informática que presentan animaciones, sonidos y
colores. La única solución posible consistía en pulsar
la caña adecuada para alcanzar la caja y coger vir-
tualmente el regalo. Huelga decir que no hicimos una
simulación de la situación real: sólo presentamos
problemas de la misma naturaleza. 

Tanto en la situación real como en la virtual, cuando
el niño no exhibía señales de que estaba intentando
resolver el problema o cuando no presentaba ningu-Figura A.  Una tarea de la situación real.

Figura B.  Una tarea de la situación virtual.



C O M U N I C A C I Ó N  YY  PP E D A G O G Í A 29

na iniciativa en un tiempo predeterminado de un mi-
nuto, se le daba una primera pista; otras pistas se le
iban ofreciendo, igualmente, en la medida en que in-
terrumpía sus intentos para alcanzar una resolución
o si aparecían muestras de una importante dificultad
para realizar la tarea. 

Tuvimos dos tipos de sesiones experimentales: las
sesiones reales y las virtuales. Todos los niños pasa-
ron por ambas sesiones experimentales: un grupo
pasó primeramente por la situación real y después
por la virtual y, el otro grupo hizo el camino inverso.
La inclusión de cada niño en su respectivo grupo su-
cedió de modo aleatorio, por medio de un sistema de
sorteo. La finalidad de esa secuencia se destinaba a
verificar si estos sujetos conseguían transferir las es-
trategias aprendidas como correctas de una situa-
ción para otra y si lograban también retener el apren-
dizaje tras un intervalo de 24 horas, como puede ob-
servarse en el siguiente cuadro.

zz Procedimiento de la Colecta y Tratamiento
de Datos: La colecta de datos se realizó por medio
de la lectura de las películas rodadas en todas las
sesiones. Registramos el tiempo que se utilizó pa-
ra cada tarea, el número de pistas dadas, la canti-
dad de aciertos y también las conductas exhibidas
por nuestros sujetos. Se observó a cada niño indi-
vidualmente. Para registrar su desempeño, trans-
cribimos todo lo que cada niño hacía y decía. Con
base en esas transcripciones, pudimos reunir y or-
ganizar tales desempeños en seis grupos de Cate-
gorías Generales de Acciones tanto para la situa-
ción real como para la virtual:

- Categoría A: Acciones que implican resoluciones
de problemas: comprenden lo que podemos caracte-
rizar como desempeños apropiados para la resolu-
ción de las tareas ofrecidas en las dos situaciones
(ej. construir/pulsar la caña adecuada).

- Categoría B: Acciones que se restringen al propio
cuerpo: representan aquellas subcategorías que no
implican en el uso de los materiales o del ratón allí
disponibles (ej. curvar la columna hacia la caja; po-
ner los dedos en la pantalla del ordenador). 

- Categoría C: Acciones que incluyen el uso de ma-
teriales/ratón y que pueden llevar a la resolución: se
constituyen como estrategias acertadas, o sea, que
se aproximan a la resolución y que conllevan el uso
correcto y ordenado de los materiales disponibles y
del ratón para aproximarse al regalo (ej. extiende el
bastón; desliza el cursor hacia las cañas, lo coloca
sobre la caña pequeña, la mediana y/o la grande). 

- Categoría D: Acciones que acompañan el planea-
miento/raciocinio: pueden conllevar, o no, el uso de
materiales y del ratón, pero que se caracterizan por
demostrar un conjunto de factores que parecen
acompañar el “planeamiento” del niño para la reso-
lución (ej. se rasca el cuello / la cabeza / los dedos). 

- Categoría E: Acciones aisladas: aunque conlleven
el uso de materiales y del ratón, parecen no revelar
cualquier relación entre el uso de los mismos y la
elaboración de un plan para solucionar el problema
(ej. golpea la caña en la mesa; pulsa insistentemente
en el regalo).

- Categoría F: Acciones que parecen revelar dis-
tancia del problema: son significativas por mostrar
que el niño puede permanecer totalmente ajeno a
la situación y, de este modo, puede no llegar a la
resolución (ej: manifestación de apatía frente a la
situación; coge el regalo sólo con ayuda de la ex-
perimentadora tras recibir todas las pistas).

Tenemos así, dos extremos: la categoría A que se
refiere a la resolución y la categoría F, en la que el
niño utiliza estrategias que no lo llevan a la resolu-
ción. 

Se reunieron los datos considerándose la media de
tiempo utilizada en cada sesión (convertida en se-
gundos), la media de pistas dadas y el porcentaje de
aciertos del grupo en cada una de las tareas. Por
medio de informes ofrecidos por el software “Etho-
log”, reunimos datos respecto a la frecuencia media
de cada una de las categorías conductuales. Encon-
tradas las medias, aplicamos tests estadísticos a fin
de saber si los resultados habían sido significativos o
no (test t-Student y ANOVA). Hicimos el análisis de
cada grupo considerándose el desempeño de los su-
jetos: en las tareas de cada situación (real y virtual),
de una situación a otra, del test al post test y de uno
a otro grupo.

RESULTADOS

El análisis de los datos cuantitativos mostró que
hubo mejorías en el desempeño de los sujetos: de
una a otra tarea, de una a otra situación, del test al
post test, en ambos grupos por lo que se refiere tanto
a la disminución del tiempo de resolución y a la can-
tidad de pistas como al aumento del porcentaje de
aciertos. Por medio de los datos notamos que proba-
blemente hubo una transferencia y retención de
aprendizaje tanto en las sesiones del Grupo I como
en las del Grupo II. Los datos mostraron que algunos
niños que no habían conseguido solucionar una ta-
rea o ninguna tarea en la situación real, solucionaron
todos los problemas en el juego virtual. La compara-
ción entre los datos nos permite constatar también
que el grupo que probablemente obtuvo resultados
más satisfactorios fue el Grupo II, considerando los
resultados referentes a las tareas de ese grupo del
test al post test. La presentación de estos datos así
como su análisis estadístico pueden encontrarse en
Araújo (2005a; 2005b).

En el presente trabajo, haremos una descrip-
ción más cualitativa, centrada en las características
de resolución de personas con discapacidad inte-
lectual/mental leve. 

En este sentido, tomaremos como base los da-
tos encontrados en el proceso de resolución del
problema tipo cebo de nuestros sujetos, en el cual
aparecen comportamientos (que como hemos des-
crito) se encuentran reunidos y clasificados por ca-
tegorías comportamentales.
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Analizamos los datos cualitativos y a partir del
análisis de los mismos, pudimos identificar hablas y
comportamientos típicos, a los que clasificamos en
cinco grupos de tratamiento del problema en cada
situación, como podemos ver en el siguiente cuadro:

Como puede observarse en estas descripciones,
algunos niños solucionaron los problemas sin mucha
dificultad. Para algunos sujetos, la resolución se dio
de un modo directo y claro (I), tardaron poco tiempo
y no necesitaron ninguna pista. Hubo algunos suje-
tos (II) que consiguieron llegar a la resolución por
medio de un insight, con una gran concentración de
categorías de planeamiento/raciocinio; además, los
resultados encontrados con base en las transcripcio-
nes mostraron que los indicativos de insight ocurrie-
ron apenas en la situación real, esto es un dato que
indica que esta situación, probablemente, se consti-
tuyó como la más conflictiva para esos sujetos, tal
vez por el hecho de ser una situación más abierta y,
por eso, menos monitorada. Otros (III) solucionaron
los problemas tras haber recibido pistas y por medio
de intentos y errores; es curioso notar que en la re-
solución de esos niños ocurrieron muchas acciones
aisladas (categoría E), mas no hubo presencia de
acciones que conlleven planeamiento/raciocinio (ca-
tegoría D), como ocurrió en la resolución por insight,
lo que muestra que, de hecho, solucionaron el pro-
blema a través de intentos y errores. En todas esas
características de solución, se nota que todos esos
niños no presentaron gran dificultad en la resolución
de los problemas. 

Al contrario, nuestras observaciones demostra-
ron, igualmente, que otros niños (IV) tuvieron dificul-
tades a la hora de tomar decisiones para la resolu-
ción de uno o más problemas: exhibieron comporta-
mientos que confirman lo que muchos autores clasi-
fican como una acentuada pasividad (Cherkes-Jul-
kowski, 1985) y una elevada necesidad de pistas ex-
ternas (Tanaka et altri, 2001). El análisis de esos
comportamientos nos permite afirmar que tales ni-
ños parecían tener un plan de acción desde el inicio
del problema, pero esperaban que la investigadora

confirmase o interviniese constantemente en una o
en varias tareas, o sea, mencionaban cómo podían
solucionar el problema pero, curiosamente, no lo in-
tentaban. Parecían tener un expresivo miedo de pro-
bar algo desafiador y de fracasar en esa tarea, lo
que también confirma la bibliografía pertinente (Kep-
hart, 1990). De este modo, y ateniéndonos a la evi-
dencia de los hechos, deducimos que posiblemente
dejaban de solucionar la tarea no porque no supie-
sen cómo hacerlo sino por miedo al fracaso, como
en el caso del único sujeto (de los dos grupos expe-
rimentales) que no solucionó el problema virtual: que
decía cómo se debía hacer pero no ponía en prácti-
ca lo que decía.

Otros niños (V) presentaron acentuadas dificul-
tades, es decir, al contrario de los anteriores, mostra-
ron fuertes indicios de que realmente no sabían có-
mo solucionar el problema. Tales niños comparten
características a la hora de enfrentar uno o más pro-
blemas: 1) una dificultad para seleccionar estrate-
gias, o sea, para excluir las estrategias que no llevan
a la resolución y separarlas de las que sí lo hacen
tras varios intentos; 2) la presentación de estrategias
que no siguen un orden creciente de llegada al obje-
tivo; y 3) la insistencia en usar varias veces una es-
trategia que ya se mostró inadecuada. Es interesan-
te notar que ese tipo de comportamiento ocurrió ape-
nas en la situación real, mas los mismos niños consi-
guieron las metas propuestas en la situación virtual,
lo que indica que la situación virtual, de hecho, resul-
tó ser más favorable. Considerándose esas caracte-
rísticas y otras encontradas en otros datos como
cantidad de tiempo, número de pistas y categorías
encontradas (Araújo, 2005a y b), es probable que el
monitoramiento dado por el juego virtual haya ayu-
dado a estos sujetos a superar comportamientos re-
lacionados con esas mismas características.

CONCLUSIÓN

Nuestra interpretación para esos resultados se
fundamenta en el hecho de que la situación virtual
parece poseer una característica de monitoramiento,
lo que permite que el niño tenga un feedback inme-
diato sobre las estrategias que va eligiendo durante
el proceso de resolución de problemas. Tal monito-
ramiento parece orientar al niño, de un modo más
eficaz, sobre si está siguiendo o no el camino más
correcto, sin que interfiera en su raciocinio de modo
indeseable.

Además, la estructura de la situación virtual per-
mite que las tareas se presenten paulatinamente,
estableciendo escalas en el grado de dificultad que
va desde lo más simples hasta lo más complejo. Esa
característica paulatina de la tarea puede haber co-
laborado para que obtuviesen mayor éxito en la si-
tuación virtual, ya que la resolución exigiría un tipo
de raciocinio más secuencial, lo que tal vez sea más
indicado para las personas con discapacidad intelec-
tual/mental leve.

La importancia de esa característica puede estar
en el hecho de que el tipo de raciocinio más secuen-
cial puede auxiliar a los niños con discapacidad para
que procesen más eficientemente las informaciones,
considerándose que, a diferencia de los demás ni-
ños, los primeros poseen mayores dificultades para
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desarrollar tal habilidad. En ese sentido, la situación
virtual puede haberles ofrecido mayores ventajas,
justamente, por favorecer un tipo de aprendizaje que
lleva en consideración una secuencia progresiva de
pasos.

Tal vez esto explique por qué el Grupo II obtuvo
mejores resultados. Es que en este grupo, los suje-
tos, probablemente, fueron aprendiendo a organizar
informaciones y a separar las estrategias adecua-
das, de las inadecuadas, etapa por etapa, yendo de
la más fácil a la más difícil. Otra hipótesis que reafir-
ma la superioridad del Grupo II, y que incluso, com-
plementa la explicación anterior, es la de que la si-
tuación virtual proporciona un ambiente de aprendi-
zaje más propicio para esos sujetos, en el sentido de
ofrecerles una seguridad emocional mayor para tes-
tar sus ideas e incluso para equivocarse a la hora de
elegir entre las estrategias posibles. O sea, en la si-
tuación virtual, tal como está aquí descrita, se sien-
ten menos expuestos al miedo del fracaso y/o de la
crítica, lo que les proporciona mayor libertad para
testar.

Cuando nos referimos a situación virtual, no que-
remos subestimar la importancia de la situación real
ni sugerir que una situación deba ser sustituida por
otra, sino todo lo contrario, deseamos exponer, con
base a nuestros datos, que, en la situación real, estos
sujetos tienen mayores dificultades y, por lo tanto, ne-
cesitan mayor apoyo. En ese sentido, cuando compa-
ramos lo real con lo virtual, queremos encontrar los
mejores medios para que la situación real pueda ser
más efectiva y mejor aprovechada para garantizarles
más éxito a los niños con discapacidad intelectual/
mental leve. 

Tampoco queremos decir que el ordenador deba
excluir la intervención del profesor ni que deba limi-
tarse al sujeto a una interacción restricta entre él
mismo y el juego. Al contrario, la combinación de la
intervención de la investigadora con el monitora-
miento del juego virtual puede haber creado una si-
tuación favorable para que esos niños adquiriesen,
con ayuda, la habilidad para solucionar el problema
de tipo cebo, tanto en la situación virtual como en la
real, o sea, tal vez pudiéramos decir que el conoci-
miento mediado por los recursos del juego virtual,
juntamente con la intervención de la investigadora
pueden haber propiciado el despertar de zonas de
desarrollo proximal (Vigotski, 1996) más que en las
condiciones permitidas en la situación real.

Para finalizar nuestra conclusión, nos gustaría
realizar algunas sugerencias que surgieron como
consecuencia de este trabajo. Primeramente, debe-
mos destacar la importancia que tiene efectuar in-
vestigaciones que contemplen la enseñanza de un
determinado contenido escolar en una situación co-
mún de aula y este mismo contenido trabajado en
una situación virtual. Creemos que otras investiga-
ciones, dentro de esa temática, nos aportarán datos
que completen los nuestros sobre las cuestiones de
las ventajas y desventajas de estos recursos, así co-
mo sobre el modo más eficaz para trabajar en cada
situación con los niños con discapacidad intelec-
tual/mental leve.

Deseamos hacer hincapié, igualmente, sobre la
necesidad de producir más investigaciones, con ma-
yor número de sujetos, considerando dos poblacio-

nes: la de niños con discapacidad intelectual/mental
leve y la de niños sin discapacidad. Creemos, tam-
bién, que las investigaciones que estudien detallada-
mente el proceso de resolución de problemas de
esos dos tipos de individuos aportarán bastantes in-
formaciones no sólo sobre el procesamiento de infor-
maciones de los individuos con discapacidad intelec-
tual/mental sino que también ofrecerá significativas
contribuciones para la educación escolar de modo
general.

Debemos resaltar, aún, la necesidad de desarro-
llar investigaciones sobre el uso de la informática pa-
ra una población de personas con retraso mental
moderado y severo. ¿Será que esas personas con-
seguirían realizar una misma tarea en una determi-
nada situación y desistir de la misma en otra circuns-
tancia? O, ¿será que conseguirían aprender un de-
terminado contenido en las dos situaciones o tan só-
lo en determinadas circunstancias lograrían efectuar
el aprendizaje? Si, de hecho, sólo consiguieran rea-
lizar tareas en apenas una situación, ¿cómo podrían
aprovecharse en la una, los recursos de la otra?

Esperamos, entonces, que puedan surgir otras
investigaciones que enriquezcan tal temática desde
otras perspectivas. Por nuestra parte, esperamos te-
ner más insights para interpretar los datos de nues-
tra investigación y que podamos discutirlos más y
mejor con el fin de ofrecer y de enriquecer nuestras
contribuciones actuales.

Notas:

1.- En Brasil, el problema del tipo cebo fue utilizado anterior-
mente por Rodrigues (1994 y 1995).
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