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Introduccién

A los profesionales de la ensefianza nos preocupa de una manera sustancial el rendi-
miento académico de nuestros alumnos y el alto indice de fracaso escolar que constata-
mos en nuestro trabajo.

En ocasiones, bastante frecuentes, nos encontramos con alumnos de bajo rendimien-
to en examenes y pruebas, asi como en el trabajo cotidiano, por su atolondramiento e
impulsividad. Muchas veces los alumnos no contestan, o lo hacen mal, a cuestiones que
son capaces de resolver por su capacidad intelectual y conocimientos. Otras veces se de-
Jan sin contestar la segunda parte de una pregunta simplemente porque no se percatan
de que esta alli.

Generalmente los profesores nos limitamos a decirles que sean mas atentos y cuida-
dosos, que reflexionen mas y que no sean tan impulsivos. Sin embargo,una y otra vez,
constatamos que eso no es suficiente ya que los alumnos vuelven a cometer errores del
mismo tipo o muy similares.

El problema que hemos tenido es que nos han faltado herramientas cientificas serias
para ensefiar la reflexividad a nuestros estudiantes. Este trabajo presenta alternativas de
solucion: hemos elaborado cientificamente un programa serio de ensefianza de reflexi-
vidad y los datos que aportamos avalan su eficacia y facil uso en nuestras aulas. Y es que
la reflexividad se puede ensefiar lo mismo que las Matemdticas. Con ello, si bien es cier-
to que los alumnos no se haran mis inteligentes, mejoraran su rendimiento académico
y sus calificaciones (nuestros datos lo confirman), ya que sacarin mas partido a sus co-
nocimientos.
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Ademas, estos nifios, cuya reflexividad crecera, experimentardn una mejora global
en aspectos de su personalidad y conducta, ya que la reflexividad y su polo contrario,
la impulsividad, presentan maltiples correlatos con 4reas de la personalidad y de la con-
ducta asi como de la actividad intelectual y del aprendizaje.

Nosotros hemos estudiado a fondo el tema tanto en su fundamento tebrico como en
su contenido practico utilizando disefios experimentales que nos han ocupado en varios
afios de investigacion.

Marco tedrico

El estilo cognitivo "Reflexividad-Impulsividad" (R-I) es un constructo tebrico bipo-
lar que se basa en el doble polo:

1. Latencia o demora temporal: tiempo previo a la emisién de la respuesta en tareas
con incertidumbre en que la respuesta no es inmediatamente obvia, que se em-
plea en analizar los datos disponibles, y que conduce a tiempos largos versus bre-
ves.

2. Precision o exactitud en la respuesta: o calidad del rendimiento, que conduce a acier-
tOS VErsus errores.

Los sujetos impulsivos emplean menos tiempo en analizar los estimulos y cometen
mas errores; por tanto, que los sujetos reflexivos, que emplean mds tiempo, son mas cui-
dadosos en el anilisis y se equivocan menos.

La Reflexividad-Impulsividad (R-I) tiene muchas implicaciones con el tema de la aten-
cion, con el rendimiento académico (los sujetos reflexivos rinden mds y obtienen mejo-
res calificaciones que sus compafieros impulsivos), con la capacidad de inhibicién y con-
trol de movimientos, con el autocontrol, con el lenguaje interior como autorregulador
de la conducta, con la capacidad para usar destrezas y habilidades metacognitivas, con
la capacidad para solucionar satisfactoriamente los problemas, tanto de tipo académico
como problemas de la vida corriente y con otros aspectos de la personalidad, la activi-
dad intelectual y el aprendizaje. En casi todos estos aspectos superan los reflexivos a sus
compafieros impulsivos de similar nivel académico y parecida edad. Es, pues, un tema
con una dimensién eminentemente prictica.

Hemos partido de los muchos trabajos existentes que abordan la tematica de la dife-
rencias individuales en la cognicién desde las ya clasicas tipologfas para llegar a concep-
tualizar el estilo cognitivo como un constructo tedrico que hace referencia y trata de
explicar procesos cognitivos mediacionales. Son consistencias con alto grado de estabi-
lidad, dificiles de cambiar y de indole basicamente cognitiva, aunque con relacién con
factores concretos de la dinamica personal.

Dentro de los estilos cognitivos, el estilo cognitivo "Reflexividad-Impulsividad", que
es el que nos ocupa, arranca de los afios 60. El padre del constructo es Jerome Kagan.

Para operacionalizar este estilo utilizaremos el test MFF20 (Matching Familiar Figu-
res Test, o Test de Emparejamiento de Figuras Familiares), de Cairns y Cammock
(1978), y no el clasico MFFT de Kagan, ya que aquél ha demostrado una mayor consis-
tencia y fiabilidad-estabilidad que éste.
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Marco experimental

Nos planteamos el tema desde el punto de vista educativo, proponiéndonos, entre
otros, como objetivo fundamental el incremento de reflexividad y la mejora del rendi-
miento académico de los nifios sometidos al experimento. A lo largo de un curso esco-
lar completo (1986-87) realizamos una investigacién que pretendia, pues, disminuir la
impulsividad y mejorar la reflexividad de varios grupos de alumnos de 8° de EGB. Pa-
ra lograrlo elaboramos y aplicamos un programa de intervencién educativa.

Partiamos de la constatacion de que la reflexividad se ajusta mas que la impulsividad
a los requerimientos que la sociedad plantea al sujeto y de que, por tanto, le permite
adaptarse mejor a la misma, ser mis feliz y tener mds éxito. Pensabamos que , al hacer
mas reflexivos a los sujetos, favorectamos su adaptabilidad, su autocontrol, su capaci-
dad para resolver problemas y su rendimiento académico y que, con ello, contribuia-
mos a que su andadura escolar se viera coronada por el éxito.

Después de un primer periodo de observacién incidental y asistemitica sobre los su-
jetos del experimento, pasamos a otro en que ésta se llevé a cabo de modo més concien-
zudo y sistemitico. Nos ocupé todo un curso escolar, mientras los sujetos cursaban 7°
de EGB. A lo largo de este periodo y de los dos primeros meses del curso siguiente, en
que ya cursaban 8°, se observé una serie de caracteristicas en muchos alumnos denota-
tivas de impulsividad cognitiva: bajo rendimiento en pruebas, exdmenes y trabajos por
el simple hecho de no haber leido detenidamente los enunciados de las preguntas o cues-
tiones, tendencia a responder con excesiva rapidez y sin tomarse el tiempo necesario pa-
ra analizar los requerimientos de las preguntas o problemas y sus posibles soluciones,
no agotar el tiempo concedido en las pruebas o exdmenes, falta de concentracién y aten-
cion, falta de estrategias adecuadas de solucién de problemas y, cuando éstas existian,
falta de continuidad en su uso, levantarse excesivamente del sitio, agresividad e irrita-
bilidad, etc...

Partiamos de estas observaciones, de los datos disponibles de los autores que habian
trabajado el tema y de nuestros propios datos procedentes de una investigacion anterior
(Gargallo,1985 y 1987), en que habfamos obtenido un éxito notable en la consecucién
de los objetivos propuestos, aunque en aquella ocasién no valoramos la incidencia de la
Reflexividad-Impulsividad en el rendimiento académico.

Método

Diserio experimental

De tipo clasico: formulacién de la hipétesis y comprobacién experimental de la mis-
ma. La hipétesis se desglosaba en varios apartados:

1. Los grupos experimentales y de control tendrian niveles similares de Reflexivi-
dad-Impulsividad y de rendimiento académico al inicio de la experiencia y antes
de la aplicacién del programa.

2. Los experimentales mejorarian en Reflexividad y rendimiento académico frente a
los de control, aunque esto no ocurriria por efecto del programa de intervenciéon
aplicado.

3. La mejora seria consistente y perduraria en el tiempo.
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Sujetos

La muestra con N total de 201 sujetos, estaba constituida por 12 grupos, de 8° de
EGB, seis experimentales y seis de control, de cinco escuelas piiblicas diferentes, 3 de
la provincia de Valencia, 1 de la de Castellén y 1 de la de Teruel. Todos los sujetos eran
espafioles, 107 chicos (53,2%) y 94 chicas (46,8%), 26 de 12 afios, 147 de 13 afios y 28 de
14 afios. Ocho de los doce grupos eran grupos "mosaico”: elegidos al azar al comienzo
de la investigaci6n para el grupo experimental y para el de control, no constitufan toda
la clase, sino sdlo parte de los individuos de la misma. Los 4 restantes constitufan todo
el grupo de aula o clase. Medio de origen agricola y urbano y clase social media y me-
dia-baja.

Instrumentos de medida

Para operacionalizar la R-I utilizamos el tes MFF20 de Cairns y Cammock(1978,
1984 y 1988). Es un un test de emparejamiento perceptivo que consta de 20 items y otros
dos de prueba, cada uno de los cuales presenta simultineamente al sujeto un dibujo es-
tandar o modelo y seis variantes casi idénticas del mismo, de las que s6lo una copia es
. exacta. El sujeto tiene que avriguar cudl es. Se anota el tiempo que tarda en dar la pri-
mera respuesta y el orden de errores, si se producen. Partiendo de la media de errores
y de la latencia del grupo, se clasifica a los sujetos en alguno de los cuatro grupos clasi-
cos: lentos-inexactos, lentos-exactos o reflexivos, rapidos-inexactos o impulsivos y rapi-
dos-exactos. Utilizaremos el test de Cairns y Cammock y no el clisico de Kagan por los
datos apuntados previamente.

Temporalizacion

La experiencia ocup6 todo un curso escolar. Se efectué un 1° pase del MFF20 (Pre-
test) en la 2* quincena de noviembre de 1986. A continuacién tuvieron lugar las 30 se-
siones de intervencion del programa durante los meses de diciembre, enero y febrero,
ya en 1987, a razdn de tres sesiones semanales. Se realizb un 2° pase del Mff20 (1er. Pos-
test) en la 1* quincena de marzo de 1987 y un 3er. pase del mismo (2° postest) en la 22
semana y siguientes de junio de 1987. Entre los distintos pases hay un intermedio tem-
poral de 3 meses y medio a cuatro meses.

Experimentadores

Ademas del conductor de la investigacion colaboraron otros cuatro profesores, cada
uno en uno de los colegios, para ampliar el N de la muestra asi como su diversidad y
para evitar la posibilidad de influencias incoscientes en los resultados de la experiencia
inducidas por el conductor de la misma.

357



w Cambio educativo y desarrollo profesional

Elaboracion del programa de intervencioén

Buscabamos incidir en los dos polos del constructo R_I:

..Tempo conceptual: para incrementar el tiempo de demora o latencia.

..Precisién-exactitud: para incrementar los aciertos versus errores mejorando la cali-
dad del rendimiento.

Técnicas

Seleccionamos las que habian mostrado un mayor nivel de eficacia en investigacio-
nes previas, adaptandolas a nuestros sujetos:

1. Demora forzada: ex1g1mos para cada uno de los 30 ejercicios de que consta el  pro-
grama, un tiempo minimo de demora, ya especificado en cada ejercicio seglin su
dificultad, antes del cual no se podra emitir ninguna respuesta. Para conseguirla
utilizamos siempre mediacion verbal, modelado participativo (el profesor expe-
rimentador que, a la vez, es profesor de alguna materia de estos alumnos) y refor-
zadores positivos y negativos.

2. Estrategias cognitivas adecuadas de escudrifiamiento (scanning): grupo de técnicas
fundamentadas en los trabajaos de Cow y Ward (1980); Debus (1976) Egeland
(1974); Heider (1971); Meichebaum (1981); Meichensaum y Goodman (1969 y
1971); Solis-Camara (1985); Solis-Camara y Solis-Camara (1987); Zelfrey, Aulty
Parsons (1972) y Zelniker y Oppnheimer (1973 Y 1976).

Utilizamos el procedimiento disefiado por Egeland (1974), (que explicaremos), asi
como el de Debus (1976), (también se hard) que pretende la asimilacion y generaliza-
c1dn, ast como la perdurabilidad, de las estrategias reflexivas por medio del modelado
de los componentes mas encubiertos de esa estrategia reflexiva.

Para ello emplearemos también mediacidn verbal, modelado participativo (profesor-
experimentador) y reforzadores positivos y negativos.

3. Aprendizaje autoinstruccional: ensefianza de estrategias de auto control verbal por el

habla Interna:

Técnicas fundamentadas en las aportaciones tedricas y experimentales de Cow y
Ward (1980); Luria (1959 y 1961); Meichenbaun (1971 Y 1981); Meichenbaum y Good-
man (1969 y 1971) y Vygotsky (1962).

Utilizamos el procedimiento disefiado por Meichenbaum y colaboradores, (se expli-
cara), para potenciar la utilizacion del habla interna como moduladora de la conducta
y autorreguladora. Utilizamos, para ello, mediacion verbal, modelado participativo, y
reforzadores positivos y negativos.

4, Plan training(PT): Plan de entrenamiento para incremento de reflexividad en solucion

de problemas de respuesta abierta:

Técnica basada en los trabajos de Zakay, Zipora Barel y Shulamith Kreitler (1984).
Utilizamos esta técnica con mediacion verbal, modelado participativo y reforzadores.

5. Modelado: nos basamos en los datos de Bandura y Walters (1978); Cohen y
Pryzybycien (1974); Craighead, Kazdin y Mahoney (1981); Debus (1970, 1974 y
1976); Denney (1972); Meichenbaum y Goddman (1969 y 1971); Ridberg; Parke
y Hetherington (1971); Meichenbaum (1971 Y 19818 y Yando y Kagan (1968), en-
tre otros.
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Los modelos estan continuamente presentes e inmersos en las distintas técnicas. En
nuestro caso utilizamos como modelo al profesor experimentador y como tipo de mo-
delado el participativo.

6. Reforzadores positivos y negativos:

Técnica fundamentada en los trabajos de Azrin y Holz (1966); Briggs (1968); Brigs y
Weinberg (1973) Errickso N, Wyne y Routh (1973); Heider (1971); Kendall y Finoh
(1979); Loper; Hallahan y Mc Kinney (1982); Peters (1979); Peters y Rath (1983); Scher
(1971); Skinner y Hull (1953); Yap y Peters (1985) y Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons
(1972), entre otros. Hay un sistema de puntos establecido con recompensas tangibles
(balones, libros, tebeos y dulces) al final del programa. Cada sesién perfectamente reali-
zada conlleva la consecicién de un punto. Estos puntos se canjean por regalos al final
del programa. Aplicamos sistematicamente la teoria del costo por respuesta; si un suje-
to comete errores en 4 sesiones seguidas pierde una sesi6n de recreo empleindola en re-
pasar sus errores.

Para reforzar a los sujetos se utilizara en todo momento mediacién verbal contingen-
te a su ejecucion de los ejercicios de las sesiones: el experimentar alabara constantemen-
te la ejecucion correcta al final de cada ejercicio nombrando a los sujetos sin errores y
criticara las ejecuciones incorrectas incitando a una mejora. Se recordarn, sesién por
sesion, los puntos de cada sujeto asi como las recompensas finales al alcance de los mis-
mos.

Ejercicios

Se han repartido en 30 sesiones de alrededor de 20 minutos cada una. Hacen refern-
cia a contenidos de 8° de EGB y, generalmente, de niveles inferiores, que los nifios co-
nocen y dominan. Son el pretexto para engarzar las distintas técnicas y estrategias. Sue-
len tener en comin la incertidumbre en la respuesta, el planteamiento de problemas
con distintas alternativas de solucién posibles en las que la respuesta no es inmediata-
mente obvia y, mis que una gran iteligencia para resolverlos por su dificultad, precisan
de una gran inteligencia para resolverlos por su dificultad, precisan de atencién y de
tiempo de andlisis. La mayoria de las veces son juegos.

Funciones que se pretende potenciar:

1. La capacidad de discriminacion: bésica en la R-1, segin datos de Egeland (1974);
Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons (1979) y Zelniker y Oppenheimer (1973 y 1976)
y Solis-camara (1985).

2. La atencion: basica también en la R-I, seglin datos de Ault et al. (1972); Campbell
(1973); Schwartz y Tursky (1969); Welch (1973) y Zelniker et al (1972).

3. La capacidad para demorar la respuesta: componente basico para la solucién de la
tarea: datos de Albert (1969); Gaines (1971); Heider (1971); Kagan, Pearson y
Welch (1966) y Schwbel (1966).

4. El autocontrol verbal por el habla interna: la regulacién de la conducta y la gufa
de la misma por el habla interna: Meichenbaum, 1971 y 1981; Meichenbaum y
Goodman, 1969 y 1971; Zakay, Zipora Bar-el y Shulamith Kreitler; 1984.
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5. La capacidad de analizar cuidadosamente los detalles: basica también para la R-I:
datos de Ault, Crawford y Jeffrey (1972); Drake (1970); Siegeelman(1969); Zelni-
ker y Jeffrey (1976 y 1979); Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons (1972).
6.El uso de estrategias cognitivas adecuadas de escudrifiamiento: datos de Cow Y
Ward (1980); Debus (1976); Egeland (1974); Heider (1971); Meichenbaum (1971
Y 1981); Meichenbaum y Goddman (1969 y 1971) Solis-camara (1985); Solis-ca-
mara y Solis Camara (1987); Zelniker, Jeffrey, Ault y Parsons (1972) y Zelniker
y Oppenheimer (1973 y 1976).
Estas funciones son basicas para una buena realizacién de los ejercicios del programa
que hemos elaborado interrelacionandose unas con otras en el planteamiento que he-
mos hecho del mismo.

Estrategias

En la 12 sesion se presenta el programa y se explica a los sujetos experimentales el
sistema de puntos y de recompensas finales asi como la posibilidad de perder recreos,
s1 lo hacen muy mal.

En cada una de las sesiones el experimentador presenta y explica el ejercicio, crono-
metra el tiempo para exigir la demora temporal fijada para cada ejercicio, corrige el ejer-
cicio verbalizando las estrategias utilizadas para su correcta solucién, toma nota de la
puntuaciones en un cuaderno de registro o diario de la accién educativa y anota ausen-
cias, si se producen, para recuperar luego con los que falten las sesiones pertinentes. Re-
cuerda los puntos y refuerza a los sujetos.

Resultados

Pretest: tal y como se predijo, al considerar los datos de todos los sujetos experimen-
tales y de todos lo de control, no se encontr6 diferencia significativa de medias ni en
errores ni en latencia. Ambos grupos tenian niveles similares de Reflexividad-Impulsi-
vidad y de calificaciones.

Ier. Postest: se hallo diferencia significativa de medias en errores y latencias: los suje-
tos experimentales se habian hecho mas reflexivos que los de control cometiendo sig-
nificativamente menos errores y empleando tiempo de latencia significativamente su-
periores. También obtenian mejores calificaciones académicas.

29 Postest: de nuevo se encontré diferencia significativa de medias en errores (los ex-
perimentales cometian muchos menos que los de control) y en latencias (los experimen-
tales empleaban tiempos mas largos que los de control). Eran, pues, mas reflexivos, por
efecto de la intervencidn, que sus compafieros de control.

Su rendimiento académico seguia siendo también superior.

(Incluiremos cuadros con Medias, Sigmas, Anovas y Ancovas)

Tal y como se esperaba se encontr6 una moderada influencia de la R-I sobre el Ren-
dimiento Académico.
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Se encontré diferencia significativa de Medias entre las Calificaciones obtenidas en
Lengua y Matematicas por Reflexivos e Impulsivos en el Pretest, de acuerdo con lo pre-
visto en la hipétesis: los reflexivos tenfan mejores calificaciones.

Posteriormente se encontrd una tendencia consistente a obtener mejores calificacio-
nes en los sujetos sometidos al programa de intervencién frente a los de control, sobre
los que no se habia intervenido, pero sin llegar a diferencia de medias estadisticamente
significativa entre estos dos grupos. :

Los sujetos de control tuvieron una media de calificaciones antes de la intervencién
de 23,32 puntos y después de la misma (que no les habia afectado) de 23,06. Los experi-
mentales tuvieron en el pretest una media de notas de 23,33 puntos y, después de la in-
tervencion, una media de 24,09 puntos. Observése que, antes de la intervencién, los su-
jetos de control y los experimentales tenfan una media de calificaciones casi exactamen-
te igual: 23,32 y experimentales: 23,33. Después de la intervencién los controles obtie-
nen 23,06 (han descendido ligeramente) y los experimentales 24,09 (han mejorado en
mayor proporcion).

Vemos, pues, partiendo de una situacién de calificaciones casi exactamente igual se
ha pasado a otra en que los experimentales han obtenido una media que supera en 1
punto a la de los de control.

Conclusiones

Nuestro programa de intervencién ha sido sumamente eficaz en el logro de los obje-
tivos propuestos y la hipétesis se ha cumplido en grado altamente satisfactorio en la li-
nea prevista. Ademas, y esto es lo mas relevante, los datos obtenidos muestran la per-
durabilidad de la mejora de los experimentales frente a los de control. Los sujetos so-
metidos al programa de intervencién siguen superando a su compatfieros de control en
reflexividad unos cuatro meses después de la aplicacién del programa, partiendo de una
situacién 1nicial en que no habfa diferencia.

Estos resultados, llamativos por poco usuales en el contexto de la investigacién de-
bido a la perdurabilidad de los mismos, obedecen, sin duda alguna, a haber elaborado
un programa en que las diversas técnicas, que habian mostrado un nivel importante de
eficacia, se equilibraban sabiamente, al haberlas adaptado al nivel mental, de conoci-
mientos y de motivacion de los sujetos y al haberlas incluido en la marcha normal de
la clase como algo corriente y altamente motivador.

Fue la observacion de la existencia de un abundante nliimero de alumnos impulsivos
en las aulas las que nos impulsd a sumergirnos en esta investigacién. Los impulsivos co-
meten mas errores que los reflexivos, tienen mas problemas en su andadura escolar y
menor éxito académico. Para que ésto no desemboque en una actitud negativa frenta a
la actividad escolar por un sentimiento basico de impotencia ante el fracaso acumulado
hay que modificar su impulsividad y reconducirla hacia una mayor reflexividad. Esto
se puede lograr, como se ve, en un marco intervencionista, con programas de accidn
educativa similares a éste que, por lo pronto, ya he demostrado su utilidad y eficacia,

Es evidente, como demuestra este trabajo, que se puede dotar a los nifios de instrus
mentos y estrategias de procesamiento de la informacién habituales y las demandas de
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la tarea académica con un incremento del tiempo de latencia que se va a emplear en es-
cudrifiarla mas cuidadosamente.

Un aspecto a resefiar de este programa es su viabilidad y funcionalidad, sin especia-
les requerimientos de formacion para su aplicacion. Es facil de aplicar, sencillo, se in-
serta perfectamente en la marcha normal de la clase sin truncarla, precisa de poco tiem-
PO, es atractivo y motivador para los nifios y ademas genera muy buenos resultados. Si
afiadimos a esto la ligera influencia que genera en linea positiva sobre el R. Académico
tendremos un argumento mas para su aplicacion.

A titulo ilustrativo y como ejemplo del tratamiento efectuado sobre los sujetos ex-
perimentales, incluimos una de las sesiones del mismo como apeéndice:

22 Sesion

Objetivos y Funciones que se pretende potenciar

Incrementar la reflexividad formulando diversas soluciones hipotéticas y analizando
sus pros y contras, anticipando consecuencias. Potenciar, de esta forma, el autocontrol.
Aumentar la atencién y el razonamiento, asi como forzar la demora temporal o laten-
cia previa a la respuesta.

Técnicas empleadas

Modelado participativo (Debus, 1976 y otros); Demora forzada (Schwebel, 1966; Hei-
der, 1971, etc...) dentro del P.T.: Plan Training o Plan de Entrenamiento para incre-
mentar la reflexividad, el plantear problemas cuya solucién requiere formular varias al-
ternativas y analizar sus pros y contras, anticipando consecuencias positivas y negativas
de las mismas (zakay, Zipora Bar-el y Shulamith Kreitler, 1984) y Reforzadores (briggs,
1968; Briggs y Weinberg, 1973; Heider, 1971; Loper, Hallahan y Mokinney, 1982, Etc...).

Antes de pasar a la realizacién del ejercicio el profesor experimentador actiia como
modelo. Explica que va a proponer un problema al que habra que dar, como minimo,
tres posibles soluciones consecuencias positivas y/o negativas de cada posibilidad de ac-
cién. Todo ello se pondri por escrito. Una vez analizadas las 3 posibilidades (o0 mas) se
acoger4 una como la mas adecuada para resolver el problema con el minimo de perjus-
cio personal basindose en las consecuencias positivas y/o negativas que uno prevé que
acompafian a cada solucién (Por escrito).

Ejemplo para el modelado

Sois tres hermanos. Tu padre ha comprado un video-juego como regalo para el ma-
yor de los 3 por su cumpleafios. T eres el pequefio. Los otros dos hermanos (es decir,
td, que eres el pequefio y el otro, que es el mediano) le pedis, por favor, al hermano ma-
yor que os lo deje para jugar también. El hermano mayor os lo deja a los dos y se va a
su habitacién a trabajar, pero el hermano mediano lo acapara todo el tiempo. T4, que
eres mas pequefio y también quieres jugar y que a las buenas no lo consigues pidiendo-
selo por f[:vor, ¢qué harfas para conseguir jugar también y para que el hermano media-
no te lo deje?
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Posibles acciones o soluciones

1. Pegarle y quitarselo
...Consecuencia positiva de esta accion: quiza lo consigas de momento.
...Consecuencia negativa posible: Quiza "cobres" mas de lo que "des" porque él
es mas fuerte y te quedes sin video-juego y "calentito".
2. Romperlo.
... Consecuencia positiva: ninguna, a no ser que €l también se fastidie,
... Consecuencia negativa : A lo mejor no te hace caso u os lo quita a los dos y ya
no os lo deja mas.

3. Acudir al hermano mayor
.. Posible consecuencia positiva: Quizas ahora te lo deje un rato sélo para ti.
... Posible consecuencia negativa: A lo mejor no te hace caso u os lo quita a los
dos y ya no os lo deja mas.

4. Acudir a tu padre:

...Positivo: igual que arriba
...Negativo: igual que arriba.

El profesor ha ido escribiendo en la pizarra las alternativas y sus consecuencias antes
de escoger una de las dos Gltimas. Pueden recibirse sugerencias de los alumnos y acep-
tase propuestas, si son validas.

Deja escrito en la pizarra el proceso que ha seguido e invita a los alumnos a hacer lo
mismo con el ejercicio que ellos deben realizar y que exige solucionar un problema de
respuesta abierta, con diversas posibilidades de solucién. No hay limite de tiempo, pe-
ro se exige una minima demora temporal de 15 minutos antes de dar el ejercicio por re-
suelto y concluido.

El ejercicio que viene a continuacién se entrega en un folio aparte a cada uno de los
alumnos:

P.T. (Plan Training). Problema de la excursion de fin de curso:

Imaginate que eres uno de los responsables de coordinar todo lo referente a la excur-
si6n de fin de curso de 8° de EGB. Ademas hay otro tres alumnos y dos profesores en
el equipo responsable de la organizacion y coordinacién para recaudar fondos, prepa-
rar la ruta del viaje, etc...

Uno de los alumnos de este equipo es el tesorero: se encarga de ir recogiendo el di-
nero, ingresandolo en un libro de registro de cuentas. Es intimo amigo tuyo.

Un dia te das cuenta, por casualidad, de que se ha apropiado de 5.000 pesetas, que
eran de todos, del fonde de la excursion. ¢Que harias para solucionar este problema ya
que es intimo amigo tuyo y no quieres perjudicarle pero tampoco faltar a tu evidente
responsabilidad como miembro de la comision coordinadora del viaje?,

Imaginate un minimo de tres posibles soluciones: a continuacién de cada una de ellas
apunta los pros y contras de cada respuesta. Analiza, pues, cuidadosamente, cada posi-
bilidad antes de escoger la que juzgues mas adecuada para solucionar el problema de la
mejor manera posible.

Una vez concluido el profesor corrige el ejercicio de cada alumno personalmente. Si
esta completo en las tres alternativas y en todos los pasos abligados se obtiene 1 punto.
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Si tiene dos alternativas y todos los pasos, 0.5 puntos. Si no es asi porque faltan alterna-
tivas, falta analisis de consecuencias, etc... O puntos.

El profesor anota en el cuaderno de registro de sesiones los aciertos, los puntos, los
errores y las faltas de asistencia.

Cuando se tengan los resultados se felicita, nombrandolos individualmente, a los que
lo han realizado perfectamente y se critica positivamente a los que no lo han hecho bien
animandoles a ser mas cuidadosos en su préximo ejercicio.

Es conveniente, de todas formas, corregir 3 o 4 pliblicamente, aunque sin citar nom-
bres para evitar reticencias, inmediatamente después de haberlo concluido, verbalizan-
do los pasos en voz alta, alabando lo que esté bien hecho y criticando lo que no se ade-
clie a la propuesta del profesor para solucién de problemas de respuesta abierta. Asf el
experimentador actila como modelo participativo.
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