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 SEQ CHAPTER \h \r 1
1. INTRODUCCIÓN

La atención al ámbito cognitivo-metacognitivo es uno de los objetivos más enfatizados por los especialistas de la educación y las leyes educativas. La obtención del conocimiento y su adecuada utilización constituye una de las claves más importantes para la adaptación al mundo cambiante en que vivimos. No obstante, parece ser que, si bien lo cognitivo tiene un tratamiento más o menos específico en el desarrollo del currículo, lo metacognitivo no tanto. De manera que no queda concretado de una forma suficientemente clara, siendo abordado ocasionalmente en la mayor parte de los casos.


Así pues, el Programa para el Desarrollo Intelectual que proponemos tiene como objetivo primordial desarrollar la cognición-metacognición de los niños y jóvenes de nuestra sociedad, cada vez más compleja e intercultural, potenciando la aplicabilidad de sus conocimientos adquiridos a los retos que continuamente les plantean sus diferentes ámbitos de participación y relación: personal, familiar, escolar y social.


Desde la década de los sesenta del siglo XX, han sido numerosas e intensas las propuestas de teorías, investigaciones y programas de intervención, con el objetivo de mejorar la capacidad cognitiva de los estudiantes. Es un hecho que la capacidad para adquirir y utili​zar la información se puede mejorar entrenando las estrategias de procesamiento que se pre​ci​san. La Psicología Cognitiva ha puesto de manifiesto, sin negar por ello la existencia de un compo​nen​te básico de carácter individual, que la inteligencia es una capacidad funda​mental​mente di​ná​mica y flexible, a saber, es sobre todo una capacidad para pensar y apren​der. Es​ta ca​pa​cidad opera a través de una serie de habilidades, estrategias, tácticas y técni​cas cu​ya ad​quisición se puede manipular y mejo​rar. Sin embargo, frente al notable interés que la in​vestigación y la práctica educativa ha dispensado al entrenamiento de las habilida​des inte​lec​tuales, también es notable la decepción generada por los programas en relación con el im​pacto real que ejer​cen sobre el rendimiento de los estudiantes (Derry y Muphy, 1986). Como ya sugiriera Sternberg (1983) hace unos años, una parte de la pobreza de los resulta​dos observados se debe a la falta de una teoría coherente y comprensiva sobre el desarrollo de las habilidades que caracterizan el comportamiento inteligente de los estudiantes. Por otra parte, los programas de intervención deberían orientar​se tanto al desarrollo intelectual como al desarrollo de la motivación de los estudiantes y, ade​más, deberían relacionar la enseñanza que se imparte en la escuela con los comportamientos de los individuos en la vida real.

La preparación de los estudiantes como aprendices autónomos, creativos y con capaci​dad para resolver problemas, requiere un número considerable de estrategias cuyo entrena​miento puede ayudar de manera notoria a atenuar las dificultades para aprender, particu​larmen​te, en el caso de los estudiantes menos dotados y con peor rendimiento (Justicia, 1999, p. 161).


Como opinan Maclure y Davies (1998, p. 11), el homo sapiens puede pensar sin que se le haya ense​ña​​do formalmente a hacerlo. Pensar es como respirar: una actividad normal de todo ser hu​ma​no normal. La vida cotidiana depende de la capacidad de pen​sar.


Depurar y agudizar las facultades del pensamiento ha sido siempre uno de los mayores objetivos de la educación formal, una meta básica de la enseñanza y del aprendizaje en todas sus disciplinas. El objeto de la educación es adquirir la capacidad para agrupar, manipular y aplicar la información, con el fin de comprender; y, por lo tanto, dominar una disciplina da​da. En con​se​cuencia, debe poder ayudar a pensar y hacerlo con un fin determinado.


Asimismo, se supone que al aprender a usar eficazmente el poder del pensamiento a través de las disciplinas de estudio del programa académico y práctico, se benefician otros as​pectos de la existencia humana: otras formas de resolver problemas en contextos diferen​tes.
2. REVISIÓN TEÓRICA
2.1. Conceptos y teorías

2.1.1. Cognición


Entre las teorías más relevantes al respecto, es preciso destacar particularmente los trabajos de De Bono (1973), Feuerstein (1954-1991), Gard​ner (1983-1999) y Sternberg (1985-2000), quienes se apoyan, por una parte, en la visión cognitiva de la inteligencia, cuyo punto cen​​tral es su modifica​bi​li​dad, dando espe​cial relie​ve a la ins​tru​cción, como vehículo más impor​tan​te para provocar el cambio en la capa​ci​dad inte​lec​tual; por otra parte, en la aproxi​mación cons​truc​ti​vis​ta del aprendizaje de base piage​tiana y vy​gots​kyana; por otra parte, en la visión psico​so​ciológica de la experiencia en el aula, del en​torno de apren​dizaje, y, final​men​te, en el proce​sa​miento adecuado de la in​for​ma​ción.


No obstante, entre las aportaciones sobre la enseñanza del pensamiento habría que dis​tinguir aquellas que se llevan a cabo como materia independiente (una asignatura más), de las que lo hacen dentro del programa educativo (dentro de cada una de las asignaturas de currí​culo). Entre las primeras estarían las propuestas de De Bono y Feuerstein y entre las segundas las de Gardner y Sternberg.


I. De Bono (1973) parte de la idea de que se han aceptado incondicionalmente determi​na​das teorías cuando verdadera​mente son muy cuestionables, ya que:


1º. El pensamiento crítico sólo sirve cuando queremos discutir con alguien, pero tiene un valor limitado cuando pretende​mos desarrollar un pensamiento original y eficaz, des​pil​fa​rrando la mayor parte de la energía del pensador en defender una posición y no en explorar po​si​ti​vamente sus posibilidades; por tanto, no es constructivo ni creativo.


2º. El pensamiento analítico no debe conformarse con descubrir las causas de los pro​blemas y enumerarlas; sino, además, recorrer otros caminos, todos los que sean posibles.

3º. El pensamiento creativo tiene que generar nuevos proyectos con nuevas hipótesis,  no limitándose a aplicar las viejas.


De Bono es consciente de que dentro de cada asignatura se enseñan implícitamente téc​nicas de pensamiento, pero son muy limitadas, reducidas exclusivamente a la clasificación de in​formación y a su análisis, así como algunas destrezas para el debate; lo que demuestra que están muy lejos de cubrir la gama de técnicas necesarias tanto para la vida como para su desa​rrollo (decisiones, prioridades, alternativas, otros puntos de vista, etc.).


En suma, lo que propone en su método CoRT es aplicar el pensamiento crítico, analíti​co y creativo, junto con el conocimiento, a la solución de problemas; a lo que llama operativi​dad: capacidad de hacer.

II. Feuerstein (1979) destaca como idea principal la posibilidad de que casi todos los jóvenes puedan mejorar su inteligencia e incluso llegar a una reestructuración general de sus procesos cognitivos y me​jo​rar su potencial de aprendizaje a través de un correcto aprendizaje mediado (Teoría de la Modifi​ca​bilidad Estructural Cognitiva -TMEC-). En palabras de Vygots​ky (1978, p. 26), la tras​mi​sión racional e intencional de la expe​rien​​cia y el pensamiento a los demás, requiere un sistema me​diatizador y el prototipo de éste es el lenguaje humano nacido de la necesidad de interco​mu​ni​cación durante el trabajo... La ver​da​dera comunicación re​quie​re significados... La expe​riencia individual reside únicamente en su propia conciencia...

Feuerstein piensa que los sujetos se desarrollan en contacto con dos tipos de experien​cias: la directa y la mediada.


1ª. La directa, en la que el sujeto es modelado por ésta; pero que, al no disponer de pau​tas culturales de la que extraer elementos formativos fruto del contacto directo, sólo le sirven para subsistir y satisfacer sus necesidades básicas.


2ª. La mediada, en la que alguien guía las experiencias del sujeto, dándoles sentido, fi​na​​li​dad, organización e inter​pretación; lo que le confiere una visión más enriquecedora y es​truc​turada.


Esta experiencia mediada, para ser enriquecedora, debe tener las siguientes características:


* Intencionalidad y reciprocidad. El mediador debe querer transmitir algo que, a su vez, a él le transmitieron. Debiendo tener un significado bien determinado las experiencias, sin dejarlas al azar.


* Trascendencia. El mediador debe transformar las necesidades inmediatas en otras más permanentes, a mayor largo plazo, lo que permitirá al alumno regular su conducta, no sólo en el momento actual, sino además en el futuro.


* Competencia. El mediador debe organizar la clase de forma que todos los alumnos pue​​dan obtener éxito en la tarea emprendida, deben sentirse capaces de culminar con éxito el reto que se planteen.


* Significado. El mediador debe procurar que las situaciones de aprendizaje se presen​ten de forma interesante enlazando con las propias vivencias de los alumnos, de manera que los im​plique activa y emocionalmente.


* Regulación y control del comportamiento. El mediador debe transmitir al alumno co​no​ci​mien​tos de qué está haciendo, porqué y para qué lo hace, y cómo lo ha hecho. De mane​ra que sirva de pauta a imitar y mejorar en el futuro.


* Participación activa y conducta compartida. El mediador debe compartir las expe​riencias de aprendizaje, entablando diálogos y discusiones con los alumnos.


* Mediación de la búsqueda, planificación y logro de los objetivos. El mediador debe consensuar la recogida de información y la planificación de las tareas y estrategias, para el logro de los objetivos propuestos.


* Individualización y diferenciación psicológica. El mediador debe ser un buen cono​ce​dor de las características individuales y diferenciales de los alumnos, para adaptar el proceso de enseñanza-aprendizaje a esas condiciones especiales.


* Mediación del cambio. El mediador debe motivar y desarrollar en los alumnos el inte​rés progresivo por la búsqueda de la novedad y la complejidad de sus intervenciones, afron​tando los cambios.


* Mediación de la modificabilidad. El mediador debe transmitir progresiva​men​te al alum​no un sentimiento claro de que puede actuar autónomamente y modificar su forma de ser, obrar y pen​sar.


* Mediación del optimismo. El mediador debe transmitir y provocar optimismo.


La modificabilidad de la que habla Feuerstein no se refiere exclusivamente a la adquisi​ción de algunas habilidades cognitivas básicas, sino especialmente a la estructu​ra del intelecto, lo que dará mayores garantías de estabilidad con el paso del tiempo. Modificación que entien​de como nueva forma de tratar la información (Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980). De ello se desprende que el principal objetivo sea cambiar la estructura cognitiva del alumno para que se convierta en un pensador autónomo capaz de elaborar, llevar a cabo y co​mu​nicar sus propias ideas, a través de un mediador. La carencia de aprendizaje mediado es la causa más co​​mún de un desarrollo cognitivo de​ficiente y de la escasa modificabilidad de la inteligencia y, por extensión, del comportamiento.


El modelo de Feuerstein queda expresado mediante la fórmula S - H - O - H – R; donde S es el estímulo de la experiencia directa, H es la función mediadora humana que da significa​do al estímulo, O es el organismo donde se dan los procesos mentales, y R es la repuesta del su​je​to después de elaborarla. Por tanto, es un modelo comportamental en el que el condicionador del aprendizaje es la mediación humana.


La diferencia fundamental entre la propuesta de De Bono y la de Feuerstein radica en que mientras que el primero tiene como objetivo darle al alumno un conjunto de herramientas con las cuales aplicar su inteligencia natural de una manera más eficaz, el segundo trata de desa​​rrollar la inteligencia del alumno, por lo que este último resulta más ambicioso.


III. Gardner (1983), insatisfecho por las investigaciones sobre la inteligencia basadas exclusivamente en las puntaciones de los tests y sus correlaciones, decidió estudiar la informa​ción empírica relativa a la cognición humana incluyendo datos biológicos, psicológicos y trans​culturales. En especial, observó lo que se sabe sobre el desarrollo de la capacidad para utilizar símbolos en niños dotados, normales y poco dotados. De esta manera, pudo formular su teoría de las inteligencias múltiples, proponiendo siete áreas, en principio, y ahora ocho, relativamente autónomas de cognición humana o inteligencias: lingüística, lógico-matemática, musical, espacial, corporal-cinestésica, interpersonal e intrapersonal; separando últimamente de la uni​dad lógico-matemática la inteligencia naturalista (1996).


Solamente a través de la combinación de estas inteligencias, podre​mos explicar una serie relativamente completa de capacidades y estados extremos que figuran en todas las culturas humanas. Más aún, aunque se señalen siete inteligencias, podría ocurrir que se presentara un caso convincente en favor de otras. Esta propuesta no quiere ser exclusiva ni exhaustiva. Más bien, simplemente muestra la evidencia y los argumentos de que disponemos hasta el momen​to (Kornhaber y Gardner, 1998).


Gardner define la inteligencia como capacidad o conjunto de capacidades que permite al indivi​duo solucionar problemas y elaborar productos que son importantes en uno o más con​textos cul​tu​rales, entendiéndola como potencial, cuya presencia permite el acceso individual a for​mas de pensamiento adecuadas a tipos de contenido específico.


Recientes aportaciones sobre el desarrollo infantil demuestran que, aunque las personas avanzan a través de etapas en la comprensión y la capacidad de emplear sus aptitudes cogniti​vas, este progreso no es tan sincrónico como creía Piaget; por el contrario, varía en función de las inteligencias (Damon, 1989; Gardner y Wolf, 1983). Más aún, la existencia de una fuerza particular en una inteligencia no predice una fuerza comparable en otros dominios (Gardner, 1983; Feldman, 1986). Las diferentes culturas ponen el acento en diferentes inteligencias y com​​bi​​naciones de inteligencias, destacando comúnmente entre ellas el lenguaje y la relación interpersonal.


Así pues, deberíamos tratar ya de superar la hegemonía exclusivamente lingüística y ló​gi​co-matemática típica de la educación tradicional, utilizando como palanca de pensamiento y aprendizaje en cada estudiante su/s inteligencia/s más sobresaliente/s; para que, apoyados en ella/s, podamos ir organizando y desarrollando las demás.


Por otra parte, habrá que superar los plan​teamientos academicistas tradicionales con​tex​tualizando el pensamiento y los aprendizajes en su propio ambiente, en la vida real. Una escue​la descontextualizada hace que sus materias sean poco interesantes o no tengan valor para la mayoría de sus alumnos y los métodos con que se enseñan esas materias también lo son.


En este sentido, resultan esclarecedoras las palabras de Gardner (1998, p. 207), cuando di​ce: Si pensamos que los estu​diantes son recipientes vacíos (o, como a menudo se considera en Estados Unidos, «productos») es posible defender la posición de mantener un enfoque tra​di​​cio​​nal, o uniforme, de línea de producción. En las escuelas que utilizan un enfoque unifor​me, se enseña a cada niño lo mismo, de la misma forma, al mismo tiempo, se le evalúa con los mis​mos métodos de aplanadora.

Por el contrario, la escuelas que siguen una filosofía más progresista están haciendo es​fuer​zos para dar un contexto a los aprendizajes, haciendo que los estudiantes trabajen resol​vien​do problemas que les intrigan, determinando tácticas mediante las cuales responder a sus dudas y expectativas, así como presentar los resultados de diferentes formas. Se trabajan también las artes y otras manifestaciones del pensamiento humano, utilizando las formas de inteligencia relaciona​das con ellas, potenciando los encuentros con los adultos para aprender y modelar sus experiencias con otras técnicas y disciplinas más reales.


La línea maestra a llevar a cabo sería de la siguiente forma: Introducir al alumno mos​trán​dole las dife​ren​tes áreas, identificar sus puntos fuertes (en qué inteligencia/s destaca), favorecer desde los puntos fuertes los más débiles, y transferir a la vida real.


Para ello, se podría tomar el siguiente camino:

1º. Partir de centros de interés desde el área naturalista, asegurando el enlace de los nue​vos conocimientos con los previos (prerrequisitos).


2º. Diseñar los centros o estilos de trabajo, partiendo de los puntos fuertes, organizan​do progresivamente la tarea desde ellos hacia los demás, y utilizando los materiales adecuados.


3º. Diseñar y desarrollar los centros de aprendizaje.


4º. Diseñar y desarrollar actividades en las diferentes inteligencias, partiendo siempre de la más fuerte.


En cuanto a la estructura general del curriculum cognitivo se puede secuenciar en cuatro fases:


1ª. Introducir a los alumnos en las distintas áreas de aprendizaje.


2ª. Identificar los puntos fuertes de los alumnos en las diferentes áreas.


3ª. Fomentar las áreas fuertes de los alumnos y respetar su diversidad.


4ª. Construir y transferir los puntos fuertes de los alumnos en otras áreas.


Todo ello favorecerá la transferencia partiendo desde el propio conocimiento de cuáles son los puntos fuertes, buscando su explicación, mediante los estilos propios de aprendizaje y a través del conocimiento de los contenidos.


IV. Sternberg (1985) entiende la inteligencia como capacidad de autogobierno cogniti​vo que procura la adaptación al medio, inhibiendo la primera respuesta instintiva, redefiniéndola y eligiendo la mejor respuesta. Destacando en ella tres aspectos esenciales​: analí​ti​co, sintéti​co o creativo y práctico, que están representados en los tres subsistemas que integran su teoría triárqui​ca: compo​nencial, experiencial y contextual.


El primer subsistema, componencial (aspecto analítico), especifica los tres procesos básicos de la inteligen​cia: metacomponentes, que planifican y evalúan las estrategias de solu​ción de problemas; compo​nen​tes de ejecución, que ejecutan las soluciones a los problemas; y, componentes de adquisi​ción de conocimiento, que aprenden la información que constituye la experiencia pre​via. De forma que los metacomponentes controlan y activan los otros tipos de componentes, quienes, a su vez, proporcionan retro​alimentación a los metacomponentes. En general, los buenos pen​sa​do​res analíticos emplean bastante bien estos componentes en la solución de problemas.


El segundo subsistema, experiencial (aspecto sintético o creativo), resulta de aplicar a la expe​rien​cia los componentes ante​rio​res, siendo al principio novedoso y, poco a poco, cada vez más familiar. Los niveles ex​perienciales más relevantes para la inteligencia son el nivel de novedad relativa y el de auto​matización. El auténtico pensador sintético es aquel que aplica es​pe​cialmente los com​ponentes a tareas y situaciones relativamente novedosas, por lo que no son buenas las situa​ciones extremadamente nove​do​sas.


El tercer subsistema, contextual (aspecto práctico), resulta cuando se aplican los com​po​nen​tes a situaciones o me​tas de adaptación al ambiente, a la vida real, seleccionando nuevos am​bien​tes o modifi​cando el actual, mejorándolo y compatibilizándolo con sus necesidades, de​seos y oportunidades.


Esta teoría triárquica, como sugiere el mismo Sternberg (1993, p. 435), es factible integrarla con la propuesta de las inteligencias múltiples de Gardner (1983), aplicándola a todas sus áreas den​tro del currículo escolar. A este respecto, nuestra colaboración es como la de cualquier matrimonio -el éxito depende, en gran parte, de la habilidad para resolver conflictos, o, por lo menos, pasarlos por alto suficiente​mente para funcionar en conjunto-. De ahí, su propuesta conjunta del Programa de Inteligencia Práctica para las Escuelas (Yale-Harvard).


En cuanto a la localización de la inteligencia, Sternberg y Detterman (1992, pp. 20-21) hacen la siguiente propuesta:

I. En el individuo

A) Nivel biológico.


1. Interorganismos.




a) Interespecies (evolución).




b) Intraespecies (genética).




c) Interacción inter-intra.



2. Intraorganismos.




a) Estructura.




b) Proceso.




c) Interacción estructura-proceso.



3. Interacción inter-intraorganismos.


B) Nivel molar.


1. Cognitivo.




a) Metacognición.





i. Procesos.





ii. Conocimiento.





iii. Interacción procesos-conocimiento.




b) Cognición.





i. Procesos.






( a ) Atención selectiva.






( b ) Aprendizaje.






( c ) Razonamiento.






( d ) Solución de problemas.






( e ) Toma de decisiones.





ii. Conocimiento.





iii. Interacción procesos-conocimiento.




c) Interacción metacognición-cognición.



2. Motivacional.




a) Nivel (magnitud) de la energía.




b) Dirección (disposición) de la energía.




c) Interacción nivel-dirección.


C) Nivel conductual.


1. Académico.




a) Dominio general.




b) Dominio específico.




c) Interacción general-específico.



2. Social.




a) Intrapersonal.




b) Interpersonal.




c) Interacción intra-interpersonal.



3. Práctico.




a) Ocupacional.




b) Cotidiano.




c) Interacción ocupacional-cotidiano.


D) Interacción biológico-molar-conductual.
II. En el medio ambiente

A) Nivel de cultura/sociedad.


1. Demandas.



2. Valores.



3. Interacción demandas-valores.


B) Nivel de posición intra cultura/sociedad.


1. Demandas.



2. Valores.



3. Interacción demandas-valores.


C) Interacción nivel x subnivel.
III. Interacción individuo-medio ambiente

En suma, Sternberg (2000a) afirma que las claves para una inteligencia exitosa (su​c​cess​​ful intelligence) son las siguientes:


1ª. No es posible pensar en una sola inteligencia, sino en la multiplicidad dentro de un mismo sistema coherente, con lo que se muestra de acuerdo con Gardner, desde su propuesta triárquica: analítica, sintética o creativa y práctica.


2ª. La inteligencia se manifiesta a través de las habilidades para aprender e intervenir.


3ª. La inteligencia es modificable.


4ª. Es preciso unificar la inteligencia en el aula con la inteligencia en la calle, favore​ciendo la creatividad.


5ª. Es imprescindible culminar las intervenciones con éxito dentro de su contexto. 


Beltrán (2000b), en esa línea, propone un modelo de inteligencia basado en los siguien​tes aspectos o dimensiones:


1º. Disposicional: Motivación y disposición o disponibilidad de las habili​da​des para en​fren​​tar​se al desafío.


2º. Directiva: Procesos ejecutivos de planificación, regulación, evaluación y reorganiza​ción (feedback).


3º. Estratégica: Selección, elaboración y organización. Serían algo así como las herra​mien​tas, la tecnología mental.


4º. Analítica: Sobre lo adquirido en la fase anterior.


5º. Experiencial: Con significado adquirido a través de la propia experiencia.


6º. Contextual: Adaptado al ambiente o contexto real donde se desarrolla.


7º. Emocional: Habilidades relacionadas que se pueden implicar y desarrollar.


8º. Sabiduría: Dando paso a niveles superiores de pensamiento: pragmático, dialéctico y conciliado.

2.1.2. Metacognición


Sobre los términos cognición-metacognición, al igual que sobre otros del ámbito de la Psicología, es muy difícil encontrar una definición única que sea comúnmente aceptada por todos los in​ves​tigadores en este campo del conocimiento, lo que determina obligatoriamente el análisis de sus componentes para poder ofrecer una aproximación adecuada.


El tema de la metacognición comenzó a interesar plenamente a partir de la década de los sesenta, destacando los trabajos de Flavell (Flavell, 1976, 1977; Flavell y Wellman, 1977), de quien podemos apreciar una primera definición del término:


Metacognición se refiere al conocimiento de uno mismo respecto de los propios procesos cognitivos y sus productos o a cualquier cosa relacionada con ellos, por ejemplo, las propiedades de la información o los datos relevantes para el aprendizaje... Metacognición se refiere, entre otras cosas, al control activo y a la consecuente regulación y orquestación de estos procesos en rela​ción con los objetos de conocimiento a los que se refieren, normalmente al ser​vi​cio de alguna meta concreta u objetivo (Flavell, 1976, p. 232).


De esta definición pueden destacarse dos notas distintivas de la metacognición, una, su contenido y, otra, su función. En cuanto al contenido, decir que la metacognición es un proceso relacionado con el conocimiento que puede alcanzar el sujeto de sus propios procesos mentales o de la información sobre la que éstos se ejercen. En cuanto a la función, decir que el hecho de poder acceder a los propios procesos cognitivos permite a quien conoce un mejor control de su actividad.


En ese sentido, se puede aceptar que sus dos principales elementos integrantes son: la conciencia del propio conocimiento y sus procesos, y el control o regulación que sobre éstos se ejerce, ya que existe una referencia explícita al conocimiento que los sujetos tienen de la cantidad y calidad de sus conocimientos y sus procesos cognitivos, y, además, del control que ejercen sobre los mismos.


Así pues, en general, podemos encontrar investigaciones que enfatizan uno u otro aspec​to, aquellos que destacan la importancia del conocimiento que los sujetos tienen de su propio funcionamiento cognitivo y aquellos que se centran en el papel regulador del conocimiento, analizando sus efectos sobre la conducta cognitiva. Ambas, representan líneas de investigación que responden históricamente a planteamientos teóricos y metodológicos distintos (Yussen, 1985; Moreno, 1986), tanto en relación a las tareas específicas que seleccionan para verificar sus hipótesis, como en la medición y obtención de datos. De manera que, por ejemplo, los da​tos sobre los estudios de la conciencia se obtienen a partir de informes verbales; mientras que, sobre los estudios de regulación de los procesos cognitivos, se obtienen mediante la ejecución de distintas tareas. Como muestra de la primera línea podemos destacar el modelo Flavell (1979, 1987), representando a la segunda sobresale el modelo Brown (1978, 1987) y, como postura ecléctica, el modelo de Paris (1984).


I. Flavell (1987) supone un conocimiento de tipo factual y declarativo, proponiendo una taxonomía para la comprensión de su dominio. Las diversas fuentes de este conocimiento se encuentran en la variabilidad y diversidad de los datos que proporcionan los comportamientos inteligentes inter e intraindividuales, en las actividades que ejecutamos y en las estrategias con que abordamos dichas actividades.


Según Brown (1987), este tipo de conocimiento tendría las siguientes características:


1º. Es estable, permanece con el paso del tiempo.


2º. Es reflexionable, puede comunicarse a otros.


3º. Es falible, puede creerse como cierto sin serlo objetivamente.


4º. Es tardío, se manifiesta en las últimas etapas del desarrollo evolutivo.


Entre las tres fuentes de conocimiento mencionadas se establecen conexiones o relacio​nes que constituyen la esencia de la actividad metacognitiva, entendida como capacidad de combinar y equilibrar interactivamente las siguientes variables: de la persona, de la tarea y de la estrategia.


Las variables de la persona permiten diferenciar los propios procesos mentales de los ajenos, pero teniendo en cuenta que existen elementos comunes para ambos. Se construyen a lo largo del desarrollo y nos permiten valorar en cada momento lo que conocemos o no, el grado de certeza o las limitaciones del conocimiento que poseemos sobre algo o sobre nosotros mismos, pudiéndose distinguir tres apartados:


a) Variables personales interindividuales, conocimientos o creencias que nos formamos de nosotros mismos en comparación con las que llevan a cabo otras personas.


b) Variables personales intraindividuales, conocimientos o creencias que tenemos sobre la diferenciación interior en comparación con los demás: conocimiento de los intereses, aptitu​des, tendencias y gustos propios y ajenos.


c) Variables universales, conocimiento sobre aspectos generales de la cognición humana (teorías), proporcionados por el conocimiento popular, la ciencia, la técnica, la tecnología o el arte.


Las variables de la tarea aluden a la naturaleza de la información que maneja el sujeto cuando reconoce que dicha información puede afectar a su proceso de conocimiento. El cono​ci​miento de las variables que definen la tarea (amplitud, grado de dificultad, etc.), ayuda a de​ter​minar o seleccionar los procedimientos para su resolución. Y, de igual forma que en las varia​bles de la persona, la comprensión de la influencia de estas variables también se adquiere de modo progresivo con el desarrollo evolutivo de los sujetos.


Las variables de la estrategia suponen una reflexión sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas empleadas por el sujeto. Son procedimientos que permiten ir de una situación a otra, relacionar unas tareas con otras y conseguir así objetivos y metas; son, en suma, proce​dimientos de resolución.


Entre ellas, a grandes rasgos, podemos distinguir dos grupos: cognitivas y metacognitivas. Las primeras, serían aquellas que se requieren para que el individuo progrese o amplíe su conocimiento y, las segundas, para controlar ese progreso o ampliación, asegurándole que el aprendizaje que está realizando va en la dirección correcta, suponiendo el aspecto procedimental del control del conocimiento.


II. Brown (1987) ofrece la siguiente definición:


La metacognición se refiere al conocimiento de uno mismo y al control del dominio cognitivo... Aunque el conocimiento y la regulación del conocimiento están incestuosamente relacionados, esas dos formas de actividad tienen raíces bastante diferentes y los problemas que los acompañan son distintos. La tensión generada por el uso del mismo término, metacognición, para los dos tipos de conducta está bien ilustrada por el hecho de que incluso los más desta​ca​dos ponentes en este campo tienden a responder a las cuestiones sobre la na​tu​ra​leza de la metacognición con un “depende”. ¿Se desarrolla tardíamente la metacognición?, depende del tipo de conocimiento o proceso al que uno se refiera. ¿Es consciente la metacognición?, depende... (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983, pp. 106-107).


De tal forma que distingue dos posibles áreas de investigación: saber sobre el conoci​miento y regulación del conocimiento, estableciendo diferencias entre un conocimiento factual y declarativo, y un conocimiento procedimental.


Brown y sus colaboradores (1987) consideran la existencia de un conocimiento procedi​mental que se reflejaría en las actividades utilizadas para regular y revisar el conocimiento. Se trata de actividades de planificación que se realizan antes de comprender y solucionar un pro​ble​ma (predicción de los resultados, programación del tiempo, determinación de los procedi​mientos y recursos a utilizar en la realización de una tarea, etc.), actividades de supervisión (monitoring) durante el aprendizaje (verificación, revi​sión, etc.) y actividades de control sobre los resultados (evaluación de resultados y retro​ali​men​tación).


Estas actividades se caracterizan por ser:


1º. Relativamente estables.


2º. No necesariamente comunicables.


3º. Más dependientes de la tarea y la situación que de la edad (madurez y desarrollo evolutivo) de los sujetos.


El conocimiento procedimental ejerce funciones parecidas a las de un procesador central, tales como:


a) Predecir las limitaciones de capacidad del sistema.


b) Identificar y caracterizar el problema a solucionar.


c) Determinar el repertorio de rutinas heurísticas apropiadas al problema.


d) Planificar y programar las estrategias adecuadas de solución.


e) Controlar y supervisar la eficacia de las rutinas que se han utilizado.


f) Evaluar dinámicamente esas operaciones en relación con el éxito o fracaso en la tarea, de manera que las actividades puedan ser medidas estratégicamente (Brown, 1978).


La regulación y control del conocimiento va referida a la participación activa de quien aprende en tres momentos: antes de iniciar la actividad de aprendizaje (predecir, organizar, etc.), durante el proceso de aprendizaje (ajustar, revisar, etc.) y después del aprendizaje (eva​luar, retroalimentar, etc.).


III. Paris (1984) opina que la metacognición representa el conocimiento sobre los estados o procesos cognitivos a que pueden acceder los individuos, restringiendo la definición al considerar exclusivamente metacognitivos aquellos procesos de los cuales la persona es consciente. De forma que la metacognición sólo será conceptualizada como tal si puede ser observada y medida, si la conciencia sobre los aspectos cognitivos puede ser pública. Quiere decir que, aquellos aspectos que inicialmente actuaron bajo control consciente pero que poste​riormente se automatizaron, no serían considerados como metacognitivos.


La categorización que Paris (Paris y Jacobs, 1984; Jacobs y Paris, 1987; Cross y Paris, 1988) hacen de la metacognición incluye, por una parte, las autovaloraciones de la cognición y, por otra, la autodirección del pensamiento, recogiendo las dos orientaciones tradicionales en el estudio de la metacognición:


1ª. Las autovaloraciones de la cognición representan el aspecto estático resultante de lo que un sujeto sabe acerca de un dominio o tarea, pudiendo ser de tres tipos: 1º) Conocimiento declarativo (como: releer un texto facilita su memorización, etc., 2º) Conocimiento procedi​mental (como: resumir, subrayar, etc.) y 3º) Conocimiento condicional (como: por qué una estrategia es efectiva, etc.).


2ª. La autodirección del pensamiento representa el aspecto dinámico resultante de la traslación del conocimiento a la acción, pudiendo ser de tres tipos: 1º) Planificación o coordi​nación selectiva de los medios para alcanzar una meta cognitiva (como: ajustar el ritmo de lectura a la dificultad del texto, etc.), 2º) Regulación o modificación de planes y estrategias después del control del propio rendimiento (como: lectura y relectura del primer párrafo antes de pasar al siguiente, etc.) y 3º) Evaluación o análisis cuantitativo y cualitativo de los logros  conseguidos (como: evaluar la propia comprensión de un texto, etc.).

2.1.3. Estrategias de aprendizaje

El enfoque cognitivo sobre las estrategias de aprendizaje se refleja con precisión en el modelo que proponen Weinstein y Mayer (1986), cuyos elementos integrantes se definen a continuación:

       -
Características del profesor: conocimiento que tiene de la materia y del modo de enseñar, necesarios para utilizar las estrategias de enseñanza que él seleccione.

     -
Estrategias de enseñanza: conducta del profesor mientras enseña (qué es lo que presenta, cuándo y de qué modo).

       -
Características del que aprende (alumno): conocimiento previo de hechos, procedimientos y estrategias necesarios para el desarrollo de actitudes.

       -
Estrategias de aprendizaje: conductas que lleva a cabo el alumno mientras aprende y que durante el proceso de codificación inciden sobre el procesamiento cognitivo y afectivo.

       -
Proceso de codificación: procesos cognitivos que tienen lugar durante el aprendizaje (selección, organización e integración de la información.)

      -
Resultados de aprendizaje: conocimiento que ha adquirido el que aprende y que depende tanto de las estrategias de enseñanza como de las estrategias de aprendizaje.

      -
Ejecución: conducta en las pruebas de retención y de transferencia.


El modelo tiene un alto interés en tanto que acentúa dos tipos de actividades que inciden directamente sobre el proceso de codificación y aprendizaje: las estrategias de enseñanza, cómo el profesor presenta el material en determinado tiempo y manera, y especialmente, las estrategias de aprendizaje, el modo en que el alumno organiza y elabora el material que se le ha enseñado. El hecho de que el alumno utilice unas determinadas estrategias de aprendizaje influye directamente sobre el proceso de codificación, el cual lo hace a su vez sobre los resultados de aprendizaje, y estos finalmente, sobre la ejecución o actuación ("performance").


Otro modelo interesante es el de Entwistle (1981, 1985, 1987), fundamentado en los resultados de sus propias investigaciones y en los de otras muchas llevadas a cabo en Australia, Suecia y Reino Unido. La idea central se imbrica fuertemente en una de las preocupaciones fundamentales de la Psicología de la Educación actual: adecuar las exigencias del proceso educativo a las características cognitivas de los sujetos que aprenden y en especial a sus estilos cognitivos; definiendo éstos en un sentido muy próximo al adoptado por Vega (1986) al conceptualizarlos como variables individuales en los modos de percibir, pensar y recordar. De tal forma que:


-  El alumno, en función de sus características propias, se ve predispuesto a percibir la tarea propuesta por el profesor de una determinada manera, percepción que también dependerá de la propia tarea (interés, dificultad, etc.) y determinará estilo y el proceso de aprendizaje adoptado por el alumno, así como los resultados del aprendizaje. Los cuales, a su vez, pueden modificar o no las percepciones anteriores del alumno en relación con la tarea.


-  Los resultados del aprendizaje pueden modificar las características comportamen​ta​les de los estudiantes (motivaciones, expectativas, etc.). Los estilos de aprendizaje adoptados por los alumnos pueden verse afectados por la decisión del profesor sobre qué, cuándo y cómo presentar la tarea y por los propios resultados obtenidos. Las decisiones del profesor dependen de sus características (personales, de experiencia, etc.) y de los elementos propiamente contextuales (institucionales, de recursos, requerimientos, etc.). Los resultados modificarán o no el enfoque adoptado por el profesor (objetivos, estrategias didácticas, etc.).


Este modelo es importante en la medida que enfatiza tres elementos básicos: la perspectiva experiencial y, consecuentemente, el papel de la percepción de la situación (ambiente, tarea, enseñanza), la noción de estilo de aprendizaje (enfoque), y el papel de las estrategias de aprendizaje asociadas a los enfoques (integrar/enfoque profundo, memorizar/enfoque superficial).


Recientemente, Entwistle (1987) ha incorporado a su modelo distintos conceptos importantes en relación a una adecuada descripción de las variables que inciden sobre el aprendizaje en el aula: influencia de la institución educativa, del ambiente familiar, de las características psicológicas del alumno (aptitud y actitud hacia el aprendizaje), etc; enfatizando el hecho de que estas variables interactúan con las percepciones del alumno respecto al entorno de aprendizaje.


Lo cierto es que todos los modelos siempre han dependido del momento y la situación educativa concreta; por ello, acorde a los parámetros educativos actuales (ratio profesor/alumnos, recursos materiales y espacio-temporales), tal vez, los modelos de aprendizaje más deseables sean tres: el receptivo-significativo de Ausubel (1967), por descubrimiento de Bruner (1973) y el versátil (perfecta combinación de los dos anteriores). Todos ellos entienden que las personas aprenden mediante la organización de la nueva información y su conformación con la anteriormente existente (sistemas ya codificados). Al concepto general, situado en la cima del sistema de codificación, es a lo que Ausubel denomina subsumidor (organizador previo), porque todos los demás conceptos se hallan subsumidos (incluidos y jerarquizados) en él. La diferencia de enfoques reside en que mientras Ausubel cree que el aprendizaje debe progresar deductivamente, Bruner piensa que debe hacerlo inductivamente. La eterna cuestión: ¿análisis o síntesis?. Y, ¿por qué no los dos?, como supone la visión versátil (ecléctica).


No obstante, si bien los modelos tienen la misión de establecer el marco teórico-científico de reflexión sobre las cuestiones problemáticas a plantear y afrontar, en este caso el aprendizaje, quienes verdaderamente los vitalizan, optimizan y operativizan, son las estrategias de aprendizaje.


Actualmente estamos sumergidos en la era de la revolución tecnológica y, por ello, el número de conocimientos culturales y técnicos, de teorías y habilidades, de modelos y estrategias, etc., aumentan de modo exponencial; siendo por lo que la educación se enfrenta al gran reto de transmitirlos relacionando a la vez lo teórico con la vida real, problema cada vez más difícil de solucionar. Además, curiosa y paradójicamente, hallándonos de pleno en la era de la comunicación social, nos encontramos con los niveles más altos, históricamente hablando, de incomunicación personal; lo que agrava sobremanera esta problemática. Aunque, ésta, tan sólo podrá ser abordada desde la perspectiva de una educación activa y participativa que siente las bases de un sólido aprendizaje continuo, que asista a lo largo de todo el ciclo vital, circunstancia que exigiría aprender a aprender; lo que supone, en definitiva, saber utilizar las estrategias de aprendizaje más adecuadas en cada momento (McKeachie, 1985).

         La verdad es que, en general, nuestros alumnos dedican muy poco tiempo al trabajo autónomo, especialmente a las consultas, y su actividad se reduce casi exclusivamente, en la mayor parte de los casos, a escuchar (no oír siquiera) al profesor, empleando como única estrategia de aprendizaje, tomar notas y memorizar los apuntes para los exámenes; lo cual denota interés por las clases de tipo expositivo, una alta orientación en sus actividades de trabajo y un procesamiento pasivo de la información.


Por otra parte, no sólo se trata de una cuestión de índole práctica, sino además es una imposición de la perspectiva cognitiva frente a la conductista, interesada por el procesamiento de la información y su almacenamiento en memoria, destacando cómo los resultados del aprendizaje no dependen exclusivamente del modo en que el profesor presenta la información, sino además del modo en que el alumno la procesa, la interioriza y la guarda (Weinstein y Mayer, 1986). Según estos mismos autores, las estrategias de aprendizaje pueden ser entendidas como cogniciones o conductas que influyen sobre el proceso de codificación de la información, facilitando la adquisición y recuperación del nuevo conocimiento.


En 1978, O'Neil publicó los resultados de un ambicioso programa de investigación en estrategias de aprendizaje, cuyo proyecto incluía una importante revisión de los trabajos de investigación publicados, así como la propuesta y evaluación de diversos programas sobre estrategias de aprendizaje. El autor señalaba que muchos estudiantes no disponían de unas estrategias de aprendizaje efectivo, intensificándose al mismo tiempo la sofisticación de nuestra sociedad tecnológica, indicando que los problemas de educación y entrenamiento aumentarían, lo cual parece ir cumpliéndose de forma inexorable.


Por ello, los profesores no deben considerar sólo el ámbito de la enseñanza, sino además el del aprendizaje, ya que resulta fácil comprobar que muchos estudiantes malgastan su tiempo intentando aprender, mediante la pura memorización, el material de estudio que se les proporciona, lo cual indica que no disponen de estrategias de aprendizaje efectivas y que es necesario que alguien se las enseñe; de lo contrario, los estudiantes seguirán utilizando estrategias ineficaces y no transferibles, viendo enormemente limitado su desarrollo personal, cognitivo y profesional.


Las estrategias de aprendizaje se vinculan, pues, a la consecución de un aprendizaje efectivo, tal como indican Dansereau y O'Neil y otros muchos autores. Así por ejemplo, para Rigney (1978), es posible e importante enseñar a gran parte de los estudiantes a ser effective learners; es decir, a ser personas eficaces en la adquisición, retención y recuperación de la información y en la ejecución o actuación. Para Gulik (1978) las estrategias de aprendizaje son, al igual que para O'Neil, una condición necesaria para que tenga lugar el aprendizaje eficaz, junto a otros factores básicos: la instrucción de alta calidad y la buena motivación de los estudiantes.


En la investigación especializada en estrategias pueden recogerse multitud de definiciones al respecto; no obstante, es factible detectar un único núcleo de significado, aunque con algunas diferencias en los niveles denotativos de los términos empleados; en otras palabras, el nivel de generalidad concedido al concepto de estrategia varía según el tipo de definición formulada. Por ello, se recogen aquí dos grupos claramente diferenciados y delimitados de definiciones: sintéticas y analíticas.


a) Sintéticas.

En este caso, las estrategias se presentan en un sentido general, aunque asignándoles un papel concreto, siendo fácil detectar tanto macroestrategias, habilidades ejecutivas, etc., como microestrategias, habilidades no ejecutivas, etc. Aquí la terminología es tan variada como para el caso de las definiciones analíticas: estrategias cognitivas, estrategias de aprendizaje, etc.


Las estrategias cognitivas son entendidas como operaciones y procedimientos que puede usar el estudiante para adquirir, retener y recuperar diferentes tipos de conocimientos y ejecución ... suponen del estudiante capacidades de representación (lectura, imágenes, habla, escritura y dibujo), capacidades de selección (atención e intención) y capacidades de autodirección (autoprogramación y autocontrol) (Rigney, 1978, p. 165).


O'Neil y Spielberger (1979), a diferencia de Rigney, prefieren utilizar el término estrategias de aprendizaje, pues en él incluyen las estrategias de tipo afectivo y motor, así como las estrategias propiamente cognitivas; aunque de hecho reconocen tres características básicas de este dominio: la gran diversidad terminológica, el limitado acuerdo existente respecto a sus conceptos fundamentales y el estado de arte en que se encuentra.


Sin embargo, ello no impide que puedan establecerse algunas distinciones; por ejemplo, respecto a un tema muy próximo conceptualmente, tal como el de los estilos cognitivos. Perkins (1985), comentando el problema de la generalidad o especificidad de las habilidades cognitivas, señala una posible distinción entre estilos cognitivos y estrategias; los primeros están más íntimamente unidos a la conducta general de la persona, a su modo de pensar, de percibir, etc. (dependencia/independencia de campo; reflexividad/impulsividad, etc.), mientras las segundas son conductas más específicas aplicadas en un momento determinado de un proceso (como, repasar un texto que se acaba de leer).


Considerando el aprendizaje como un proceso de comunicación, las estrategias de aprendizaje son un protocolo fundamental o marco organizativo de las comunicaciones, utilizado por los estudiantes para mejorar la recepción y facilitar el procesamiento de la información que sobre el tema les va llegando (Gulick, 1979, p. 249). Otros autores no sólo conectan el concepto de estrategia con el de aprendizaje, sino también con el de inteligencia; así, Baron (1986) comenta la idea de que las estrategias pueden ser un componente crucial de la conducta inteligente, pues ésta consiste, en gran parte, en una tendencia a utilizar determinadas estrategias de aprendizaje, comprensión o solución de problemas. Sin embargo, tal como hemos podido observar en las definiciones recogidas, el substrato básico radica en el aprendizaje y en el procesamiento de la información.


En este sentido Dansereau (1985, p. 120) afirma que una estrategia efectiva de aprendizaje puede ser definida como un conjunto de procesos o pasos que pueden facilitar la adquisición, almacenamiento y/o utilización de la información. Las estrategias pueden operar directamente sobre la información (primarias) o indirectamente (secundarias o de apoyo), mejorando el propio clima cognitivo-afectivo del sujeto. Asimismo, Weinstein y Mayer (1986) o Weinstein (1988) definen las estrategias como conductas o pensamientos activados por el alumno para facilitar el proceso de codificación de la información, de modo que se pueda mejorar la integración y recuperación del conocimiento. 


Derry y Murphy (1986) entienden por estrategia el modo de abordar una determinada tarea de aprendizaje, desde la determinación del plan de actuación para resolver con éxito la tarea, hasta la aplicación de procedimientos específicos para adquirir el conocimiento o superar cada una de las fases o etapas de la tarea, incluyendo la propia conciencia del que aprende acerca de lo que hace y el control que de ello se deriva sobre la actividad del aprendizaje. En otro términos, las estrategias de aprendizaje son los procedimientos o procesos de pensamiento que utilizamos las personas en situación de aprendizaje con objeto de adquirir nuevos conocimientos.


Derry y Murphy formularon en 1986 un planteamiento de diseño de sistemas de instrucción para mejorar la habilidad de aprender, utilizando como guía la teoría de Gagné, la de Sternberg y la teoría metacognitiva. El análisis de estas teorías les llevó a la conclusión de que la mejora de la habilidad para aprender necesita el desarrollo no sólo de habilidades de aprendizaje específicas, sino también de un mecanismo de control ejecutivo que acceda a las habilidades de aprendizaje y las combine cuando sean necesarias; planteando diversas posibilidades en cuanto al diseño curricular para estas estrategias: independiente (detached) (Weinstein, McCombs, Dansereau), incluido en el curriculum normal (embedded) (Jones), o una solución de compromiso entre ambas (incidental learning model) (Derry). Aunque, advierten que cualesquiera de las posibilidades debe considerar que esas habilidades, sobre todo las de control ejecutivo, son difíciles de entrenar, desarrollándose y automatizándose lentamente. Por ello, sus investigaciones representan una integración de las diversas taxonomías existentes, incorporando estrategias de: memoria, lectura y estudio, solución de problemas y afectivas.


McCormick (1989) aborda la cuestión de las estrategias cognitivas en el marco del aprendizaje en una línea actual de transición de los contextos de laboratorio a las situaciones académicas de la vida real. En este ámbito han tenido lugar dos avances importantes:


1º. El desarrollo de modelos complejos de pensamiento calificable como competente; lo cual ha permitido identificar con mayor precisión las estrategias más importantes.


2º. La elaboración de diseños de instrucción que promueven una actuación competente, evaluando el valor y efectividad de la instrucción en contextos naturales.


En relación al primer apartado los autores señalan tres modelos representativos del enfoque de procesamiento de la información: el modelo de resolución de problemas de Baron, el modelo de componentes de Sternberg y el del buen utilizador de estrategias de Pressley. Y, en relación al segundo apartado, destacan: el modelo de Pressley, que manifiesta la necesidad de enseñar todos los componentes del uso correcto de estrategias (estrategias, metacognición, motivación y conocimiento), el modelo de la universidad de Kansas, focalizado en la educación especial, pero con aplicaciones más generales (estrategias de memoria y comprensión, incluyendo el parafrasear, formularse preguntas, mnemotécnicos, imaginación visual, control de errores, etc.), y el modelo de entrenamiento en habilidades de solución de problemas aritméticos de Derry, que incluye una enseñanza de la planificación en la resolución de problemas, de la autocomprobación y del autocontrol. En opinión de los autores, la instrucción en estrategias se está convirtiendo en un aspecto central de la educación y de la enseñanza profesional.


En base a lo expuesto, se puede afirmar que las definiciones recogidas subrayan el papel de las estrategias como factores facilitadores, tanto del procesamiento profundo de la información como del aprendizaje consecuente. Del análisis del concepto estrategia se desprende la idea de que todas esas actividades o procesos no actúan al mismo nivel cognitivo y que el grado de generalidad tampoco es el mismo en todas y cada una de ellas. Es decir, que implícitamente estamos admitiendo una cierta jerarquía de tales estrategias y la posibilidad de clasificarlas.


b) Analíticas.

En este caso, las estrategias no son simples conglomerados de habilidades, reglas o hábitos, sino que se trata de habilidades de alto orden que controlan y regulan las habilidades más específicamente referidas a las tareas o más prácticas (Nisbet y Shucksmith, 1987, p. 21). 


Resnick y Beck (1976) distinguen entre actividades de tipo amplio, utilizadas para razonar y pensar (estrategias generales), y habilidades específicas, dedicadas a realizar una tarea (estrategias mediacionales). En un sentido más preciso, Sternberg (1983) diferencia entre habilidades ejecutivas (útiles para planificar, controlar y revisar las estrategias empleadas en la ejecución de una tarea, como identificar un problema) y habilidades no ejecutivas (utilizadas en la realización concreta de una tarea, como comparar). Kirby (1984) distingue también entre microestrategias, más específicas de cada tarea, que pueden ser enseñadas con relativa facilidad, y macroestrategias, más relacionadas con diferencias estilísticas, influenciadas por factores emocionales y motivacionales y difícilmente modificables mediante la enseñanza.


Por otra parte, Snowman (1986), recogiendo los términos militares de estrategia y táctica, señala que una estrategia de aprendizaje es un plan general formulado para abordar con éxito los objetivos de una tarea y una táctica de aprendizaje es una técnica específica al servicio de la estrategia para afrontar la tarea de modo fáctico. Ciertamente, las dicotomías pueden formularse, pero operan más en el nivel teórico que en el práctico, de hecho gran parte de las investigaciones se centran en estrategias puntuales y existe un importante grupo de autores que, implícita o explícitamente, integra ambos polos del continuum en una única definición de estrategias (Weinstein y Mayer, 1986; Weinstein, 1988; Dansereau, 1978; Rigney, Munro y Crook, 1979, etc.).


Para González y Turón (1992, p. 388), las estrategias de aprendizaje son procesos, planes de acción, generales o específicos, que sirven de base para facilitar el aprendizaje y conocimiento cuando realizamos distintas tareas intelectuales. Denominadas por Paris (1990)  habilidades bajo consideración (skills); es decir, capacidades, destrezas o acciones que el sujeto, como un estratega, selecciona y utiliza consciente y deliberadamente para alcanzar unas metas particulares.


Se han identificado numerosas estrategias de aprendizaje cuyo desarrollo capacita a los alumnos para ser aprendices independientes, creativos y eficientes, con capacidad para resolver problemas. Entrenándolos adecuadamente en dichas estrategias pueden mejorar su rendimiento cognitivo y paliar muchas de las dificultades que se les presentan, especialmente, a los de rendimiento académico bajo. Siguiendo a los investigadores de mayor relieve en este campo (Flavell, 1976; Dansereau, 1985; Weinstein y Underwood, 1985; Weinstein y Mayer, 1986; Beltrán, 1986; Pintrich, 1989, Monereo, 1991; González y Tourón, 1992; Justicia, 1996), las podríamos clasificar en tres grandes categorías: primarias, secundarias y versátiles.
2.1.3.1. Estrategias primarias

Son aquellas que operan directamente sobre la información: recogiendo, analizando, comprendiendo, procesando y guardando información en la memoria, para, posteriormente, poder recuperarla y utilizarla dónde, cuándo y cómo convenga. En general, éstas son las siguientes:


1. Cognitivas (microestrategias): Facilitadoras del conocimiento.

1.1. Atención: Exploración, fragmentación, selección y contradistractoras.

1.2. Comprensión (técnicas o habilidades de trabajo intelectual): Captación de ideas, subrayado, traducción a lenguaje propio y resumen, gráficos, redes, esquemas y mapas conceptuales. A través del manejo del lenguaje oral y escrito (velocidad, exactitud, comprensión)

1. 3. Elaboración: Preguntas, metáforas, analogías, organizadores, apuntes y mnemotecnias.

1.4.
Memorización/Recuperación (técnicas o habilidades de estudio): Codificación y generación de respuestas. Como ejemplo clásico y básico, el método 3R: Leer, recitar y revisar (read, recite, review). U otros tantos, como el nuestro propio, L-L/S-T/R-R-R : Tras haber entendido los enunciados o títulos de cada bloque de contenido o núcleo conceptual de información, centrarse exclusivamente en el primer apartado leyéndolo comprensivamente, volver a leer subrayando, traducir a palabras propias resumiendo, recitar y repasar/revisar; y, así, sucesivamente con cada bloque de contenidos.


2. Metacognitivas (macroestrategias): Facilitadoras del conocimiento, de la cantidad y calidad de conocimiento que se tiene (productos), su control, su dirección y su aplicación a la resolución de problemas, tareas, etc. (procesos).

2.1.
Conocimiento del conocimiento: de la persona, de la tarea y de la estrategia.
    2.2.
Control de los procesos cognitivos:



2.2.1. Planificación: Diseño de los pasos a dar.



2.2.2. Autorregulación: Seguir cada paso planificado.



2.2.3. Evaluación: Valorar cada paso individualmente y en conjunto.

2.2.4. Reorganización (feedback): Modificar pasos erróneos hasta lograr los objetivos.



2.2.5. Anticipación (forward): Avanzar o adelantarse a nuevos aprendizajes.
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Como se ha podido observar, las estrategias cognitivas tienen por finalidad el desarrollo de las habilidades cognitivas, representan lo que Monereo (1991) denomina microestrategias. En palabras de Beltrán (1995), éstas son una especie de reglas o procedimientos intencionales que permiten al sujeto la toma de decisiones oportunas de cara a conformar las acciones que caracterizan el sistema cognitivo. Las tareas cognitivas más elementales suponen la adquisición, procesamiento, comprensión, estructuración y grabado en memoria de la información, para su utilización posterior.


Las habilidades aluden directamente a las distintas capacidades intelectuales que resultan de la disposición o capacidad que demuestran los individuos de hacer algo. Las habilidades son, como indican Hartman y Sternberg (1993), los obreros (workers) del conocimiento. Pueden ser numerosas, variadas y de gran utilidad a la hora de trabajar en las distintas áreas de contenidos y cuya actividad específica se ve afectada por multitud de factores que dependen de la materia, de la tarea, de las actitudes y de las variables del contexto donde tienen lugar. Precisamente, la actuación estratégica se refiere a la selección, organización y disposición de las habilidades que caracterizan el sistema cognitivo del individuo.


Por ejemplo, Weinstein y Mayer (1986) las estructuran en tres apartados: 1º) Estrategias de repetición, ensayo o recitación, cuyo objetivo es influir en la atención y en el proceso de codificación en la memoria de trabajo (a corto plazo), facilitando un nivel de comprensión superficial. 2º) Estrategias de elaboración, que pretenden una comprensión más profunda de los contenidos de los aprendizajes, posibilitando la conexión entre la nueva información y la previa, ayudando a su almacenamiento en la memoria a largo plazo, para conseguir aprendizajes significativos. 3º) Estrategias de organización, que permiten seleccionar la información adecuada y la construcción de conexiones entre los elementos de la información que va a ser aprendida, lo que fomenta el análisis, la síntesis, la inferencia y la anticipación ante las nuevas informaciones por adquirir.


Las estrategias metacognitivas hacen referencia, por una parte, a la consciencia y conocimiento del estudiante de sus propios procesos cognitivos, conocimiento del conocimiento, y, por otra, a la capacidad de control de estos procesos, organizándolos, dirigiéndolos y modificándolos, para lograr las metas del aprendizaje (Flavell, 1976, 1977; Flavell y Wellman, 1977). Son, para Monereo (1991), macroestrategias, ya que no son estrategias específicas, sino generales, de dirección mental, por lo que su grado de transferencia es mayor; de ahí su dificultad de aprendizaje y enseñanza. Lo que Flavell, Leonard y Kreutzer (1975) denominan metamemoria.


En general, supondrían aprender a reflexionar, estando integradas por variables de la persona, la tarea y las estrategias.


 Las variables de la persona estarían formadas por nuestros conocimientos y creencias acerca de cómo somos y cómo son los demás, como procesadores cognitivos, estando directamente relacionadas con los componentes cognitivos de la motivación (percepción de autoeficacia, creencias de control, expectativas de rendimiento, etc.). Markman (1973, 1975), por ejemplo, observó que los niños pequeños no son capaces de predecir su comportamiento en la mayoría de las tareas cognitivas y que tienen dificultades para identificar contradicciones e incoherencias presentes en una historia. Asimismo, Pramling (1983) confirmó que los niños  del segundo ciclo de Educación Infantil relacionaban el aprendizaje con hacer cosas o crecer, pero nunca con algo que tuviera relación con el conocimiento o que el aprendizaje proviniera de la experiencia.


Las variables de la tarea incluyen la consciencia acerca de sus demandas: magnitud,  grado de dificultad, estructura, si es conocida o no, esfuerzo que requiere, etc.; adquiriéndose también de forma progresiva la comprensión de su influencia. Hay estudios experimentales que confirman el grado de dificultad que entraña reconocer ciertos aspectos asociados a las demandas de las tareas, de manera que los aspectos que implican mayor dificultad o complejidad se aprenden después que los más fáciles o simples (Moynahan, 1973; Kreutzer, 1975).


En este mismo sentido, Miller (1985) analizó los factores que, según los niños, influyen en la atención que prestan a las tareas escolares cuando las hacen en casa y en la escuela, llegando a la conclusión de que, para los de 5 a 8 años, los factores más importantes eran estar callados (no hacer ruido) y centrados en lo que explica el maestro (interés por la tarea), no moverse de su sitio y observar lo que hace el profesor (aspectos extrínsecos a la tarea de aprender). Sin embargo, los niños mayores, atribuyen la falta de atención a factores que suelen tener un carácter más psicológico, como la falta de motivación, la dificultad de la tarea o el hecho de desviar el interés hacia otras cosas ajenas a la escuela (aspectos intrínsecos de la tarea de aprender).


Mazzoni y Cornoldi (1993) demostraron que el conocimiento previo sobre la facilidad o dificultad percibida o estimada de una tarea, afecta a la distribución del tiempo de estudio, de manera que a las tareas fáciles se les dedica menos tiempo que a las tareas difíciles. De igual forma, Dufresne y Kobassigawa (1989), en otro estudio experimental, manipularon el grado de relación entre los componentes de una lista de pares asociados, observando que el tiempo de recuerdo de los ítemes menos relacionados entre sí, los más difíciles, superaba el tiempo dedicado al recuerdo de los pares más relacionados.


Todas estas apreciaciones ponen de manifiesto que el grado de percepción de las variables concernientes a las tareas afectan al modo de realización de las mismas, de forma que, a medida que el sujeto va teniendo una mayor conciencia de las variables de la tarea, se incrementa su eficacia de realización.


Las variables de las estrategias van referidas al conocimiento estratégico cognitivo, metacognitivo y de los medios que pueden propiciar y facilitar el éxito, tales como: repetir elementos de una lista, ordenarlos por categorías, comprender un determinado contenido, relacionarlos son otros, recordar una determinada cuestión, resolver tal o cual problema, etc. Estas estrategias se adquieren con el dominio de las habilidades específicas implicadas en los distintos campos del conocimiento, colaborando a la mejor organización del aprendizaje y a la obtención de resultados eficaces.


El conocimiento de las variables de estrategia se refiere al conocimiento procedimental, extraído de la experiencia, resultante de la ejecución de tareas anteriores. A partir del conocimiento de las características y requisitos de las tareas, las características personales y las estrategias que hay que emplear, es cuando se puede empezar a planificar, regular, evaluar y reorganizar el proceso cognitivo coherentemente. Así, pues, la metacognición supone el conocimiento y control de los propios estados y procesos cognitivos (Brown, Bransford, Ferrara, Capione, 1983).


Las actividades de planificación están integradas por el establecimiento de metas de aprendizaje, subdivisión de la tarea en pasos, generación de interrogantes ante el nuevo material, identificación y análisis del problema, planteamiento de hipótesis de trabajo, determinación de la dosificación del tiempo y el esfuerzo necesarios, etc.


Las actividades de dirección (monitoring) y autorregulación incluyen la autodirección y autocontrol cognitivo durante todo el proceso de realización de una actividad cognitiva, siendo capaz de seguir el plan trazado.


Y, las estrategias de evaluación permiten comprobar la eficacia del proceso cognitivo, mientras que las de reorganización facilitan su modificación en su defecto.


El desarrollo de las actividades de control cognitivo, de autoconciencia acerca de cómo se conoce y de automanejo de la propia actividad cognitiva, permite a los alumnos asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje, que, para Nisbet y Shuckmith (1986), es la clase del aprender a aprender. Precisamente, estos autores, describen la metacognición como el séptimo sentido que lleva a aprender a aprender; es decir, la capacidad de reconocer y controlar la situación de aprendizaje. Lo que no debe confundirse con el aprendizaje de habilidades específicas para el estudio es ser capaz de organizar, dirigir y controlar los procesos mentales y ajustarlos a las exigencias o contexto de la tarea. En este sentido, Nickerson (1987) indican que la actuación de los expertos, respecto a los novatos, es de mayor énfasis en la planificación y la aplicación de estrategias, una mejor distribución del tiempo y los recursos, y un control y una evaluación cuidadosa del progreso.


Los hallazgos de diferentes investigaciones confirman que los niños muy pequeños poseen un grado considerable de conocimiento metacognitivo que se va desarrollando gradualmente durante su proceso de maduración, de ahí la conveniencia de que los estudiantes, desde muy corta edad, dentro del currículo y no como apéndice del mismo, se inicien en la práctica del autoexamen y el control de su autoeficacia, distribuyendo cuidadosamente el tiempo y los recursos de que disponen.


Numerosos trabajos han demostrado el efecto favorable del entrenamiento en estrategias metacognitivas en diferentes áreas del currículo: en lectura (Brown, Armbruster y Baker, 1985; Brown y Palincsar, 1987; Campione y Brown, 1990; Chipman, Segal y Glaser, 1985; Jacob y Paris, 1987; Sánchez, 1993); en escritura (Bereiter y Scardamalia, 1987; Castelló, 1995; Hayes y Flower, 1980; Higgins, Flower y Petraglia, 1992; Saunders, 1989); en el uso de gráficos y mapas (Moore, 1993; Schofield y Kirby, 1994); en física (Pirolli y Bielaczyc, 1989; Pirolli y Recker, 1994); en la solución de problemas (Borkowski, 1992; Chi, 1989; Bielaczyc, Pirolli y Brown, 1995; Klahr, 1985; Swanson, 1990).


Estos trabajos, al mismo tiempo, han desarrollado diversos métodos de enseñanza para llevar a cabo el entrenamiento en metacognición. Los métodos tienen distinta fundamentación teórica y se basan en la observación, la comparación y la reflexión sobre el modo de ejecutar tareas, hechas por otros (los profesores o el grupo de iguales), o sobre la propia ejecución de los estudiantes concerniente a tareas relacionadas con el aprendizaje escolar. Entre los métodos, podemos citar: el role-playing, la discusión, el debate, el método de explicación o enseñanza directa (Duffy, 1986); el modelado y el método de andamiaje, derivado de los supuestos que inspiran el trabajo de Vigotsky (1978) (Collins, Brown y Newman, 1989); el método de entrenamiento cognitivo, basado en el diálogo, la explicación directa, el modelado (un ejemplo de este método lo tenemos en el programa ILS -Informed Strategies for Learning- propuesto por Paris y colaboradores, 1984); el método de aprendizaje cooperativo, entendido como una ayuda al aprendizaje cuando los alumnos realizan tareas en común (Slavin, 1991); o el método de enseñanza recíproca, basado en la interacción del trabajo en situación de pareja (díada), en la que uno de los integrantes del par adopta el rol de líder (Palincsar y Brown, 1984).


Las estrategias metacognitivas deben enseñarse simultáneamente a la enseñanza de los contenidos de las diferentes materias escolares (Hartman y Sternberg, 1993), integradas en alguno de los métodos de interacción didáctica. Una parte de ellas se centran en el maestro y otras les corresponde desarrollarlas a los propios estudiantes, dependiendo de quién tenga la responsabilidad y el control de la actividad de aprender en cada momento de la situación de aprendizaje-enseñanza. Las técnicas centradas en el maestro incluyen: preguntar, decir en voz alta lo que se hace al tiempo que se realiza, anticipar los pasos que se van a seguir, preguntarse por el valor y el interés de cada uno de ellos, justificar las decisiones que se toman, proporcionar diferentes ejemplos, analogías, gráficos, esquemas y justificar su valor procedimental para adquirir el conocimiento. En suma, modelar y justificar previamente el aprendizaje que queremos que realice el alumno después de forma individual.


Las estrategias centradas en el alumno incluyen marcarse objetivos y planificar las tareas, hablarse a sí mismo a lo largo del aprendizaje para autopreguntarse y cuestionarse cada paso de la actividad de aprender, pensar en voz alta, detenerse a reflexionar y revisar lo realizado previamente, anticipar y prever etapas y resultados, evaluar resultados parciales y finales, preguntarse por qué las tareas se hacen bien o mal, a qué se puede deber, si está en manos del alumno proponer soluciones y cuáles.


Finalmente, decir que la metacognición juega un papel muy importante en el aprendizaje escolar contribuyendo a incrementar la eficacia en el rendimiento académico de los estudiantes, por lo que la enseñanza de la metacognición debe constituir un elemento más del currículo escolar, junto a la enseñanza de las diferentes materias escolares; aunque, la metacognición no es la panacea para solucionar todos los problemas del aprendizaje escolar. Sin embargo, la comprensión de los procesos de pensamiento implicados en el aprendizaje de las diversas materias y la estimulación de la actividad reflexiva de los estudiantes sobre el propio proceso de aprendizaje, son instrumentos eficaces de enseñanza en manos de los profesores. La enseñanza de la metacognición es un instrumento más, un medio de indudable valor e interés al servicio de la enseñanza, que, en cualquier caso, no debe constituirse en objetivo de instrucción por sí misma.

2.1.3.2. Estrategias secundarias o de apoyo

Son aquellas que tratan de crear el mejor ambiente o clima posible, las mejores condiciones y el mejor apoyo a las estrategias primarias (cognición y metacognición); que, de lo próximo a lo distal, procuran el conocimiento y domino de sí mismo en su espacio y su tiempo, para conocer y dominar lo que le rodea en el espacio y en el tiempo. Éstas son las siguientes:


1. Personales (de ajuste personal y social):
    1.1.
Motivación: Atribución causal, búsqueda de  éxito, motivación intrínseca, curiosidad, autoeficacia y autorrefuerzo.

    1.2.
Afecto: Control emocional, autoestima y responsabilidad.

    1.3.
Actitudes sociales: Formación, mantenimiento, cambio y habilidades sociales.


2. Espaciales (de ajuste espacial): Lugar de estudio: ubicación, postura y oxigenación; más adecuados.


3. Temporales (de ajuste temporal): Distribución del tiempo: Establecimiento y respeto del calendario y el horario de trabajo.


Y, en general, todas aquellas que puedan contribuir a mejorar las primarias: relajación, control de la ansiedad, organización de los materiales y recursos, etc.


Las estrategias de apoyo tratan de sensibilizar personalmente al aprendiz con lo que va a aprender en tres ámbitos: motivación, afecto y actitudes. El conocimiento y la motivación adecuados (cognición-afectividad), favorecen todo un mundo rico en afectos que facilitan la formación y cambio de actitudes (comportamiento); es decir, el tipo de motivación operante (intrínseca o extrínseca), influye en el curso de la autorregulación afectiva y, en último término, en el rendimiento intelectual.
2.1.3.3. Estrategias versátiles

Estas estrategias hacen alusión a la perfecta integración de los dos tipos anteriores, sin que, en ningún caso, se deba interpretar como un simple sumatorio de los mismos. El sentido “versátil” supera la concepción ecléctica convencional, añadiéndole la facultad de autooptimización, favoreciendo su adecuada interacción e interrelación y, sobre todo, como si del manejo de ordenadores (software) se tratase, versátil da la idea de asequible, adaptable, motivable, moldeable, aplicable, contrastable y favorable a un proceso de enseñanza-aprendizaje recurrente e interactivo.


En suma, entre todas las estrategias de aprendizaje se consigue, por una parte, el conocimiento, y, por otra, su adecuada utilización: autocontrol y autorregulación cognitivo y metacognitivo; actuando sobre los procesos implicados en el procesamiento, estructuración y recuperación de la información, lo que representa probablemente el aspecto más importante del aprendizaje y del rendimiento académico en contextos escolares.

2.2. Programas de intervención
2.2.1. Sobre cognición

La apreciación gradual de que la inteligencia es modificable y transaccional, de que la con​​ciencia y la cultura son factores im​por​tantes en el desarrollo y el entendimiento humano, de que tanto los ambientes formales como los informales pueden ser instructivos y formativos, y de que la motivación humana y el empeño personal man​tienen una poderosa influencia sobre cualquier actividad del hombre, ha gene​ra​do la inquietud de ofrecer programas de intervención con la intención de enseñar a los estudiantes a ​aprender a pensar y pensar para aprender​. 


Siguiendo a De Bono (1998, p. 40), para seleccionar un método para enseñar a pensar ha​bría que tener en cuenta los siguientes aspectos:


1º. Debe ser simple, práctico y deben poder utilizarlo gran cantidad de docentes.


2º. Debe ser lo suficientemente sólido como para que pase de instructor a instructor y de docente a alumno y siga intacto.


3º. Debe utilizar un diseño en el que cualquier parte sea utilizable y útil en sí misma, aún cuando se olviden o no se atiendan las demás.


4º. Debe estar específicamente referido a situaciones de la vida real.


5º. Debe ir más allá del pensamiento reactivo y la selección de la información para llegar a las técnicas operativas necesarias en la vida real, lo que incluye el énfasis en el pensamiento perceptivo (cómo vemos el mundo que nos rodea).


6º. Debe poder ser utilizado con alumnos de diferentes edades y capacidades, por do​cen​tes con distintas aptitudes y diferentes culturas, religiones y experiencias.


7º. Deben hacer disfrutar a los alumnos con la enseñanza del pensamiento.


En general, estas ideas han servido para diseñar y llevar a la práctica diversos programas de inter​ven​​ción​, tales como: Cooperative Learning de Slavin (1980), Philoshophy for Children de Lip​​​man (1985), CoRT Thinking Material de De Bono (1985), Instrumental Enrich​ment Pro​​gram de Feuerstein (1985), Estrategias de Pensa​miento de Orden Supe​rior «HOTS» de Po​​grow (1985), Cognitive Curriculum for Young Children «Brigth Start» de Hay​wood, Bro​oks y Burns (1986), Productive Thinking Pro​gram de Covington (1987), Pro​gra​ma de Inter​ven​ción Cogni​ti​va «PAR» de Díez y Román (1988), Intelligence Proyect de la Univer​si​dad de Harvard de Hernstein (1989), Intelligence Training Pro​gram de Stenberg (1990), Prac​tical Inte​lli​gence for Schools «PIFS» de Stern​berg y Gardner (1993), Proyecto de Acti​vación de la Inteligencia de Baqués (1995), entre otros.


De entre todos estos programas de intervención, siendo congruentes con la línea apunta​da en el anterior apartado, aquí analizaremos las propuestas de Feuerstein (1987) y la conjunta de Gardner y Sternberg (1993).


I. Feuerstein (1985), con su Instrumental Enrichment Pro​gram «PEI», pretende desa​rrollar la capacidad humana modificándola a través de la exposición directa a los estímulos y a la experiencia proporcionada por el contacto directo con la vida, a través del aprendizaje for​mal e informal.


Este programa está especialmente indicado para aquellas personas cuyo rendimiento in​telectual es bajo o sufren deprivación cultural, siendo sus principales objetivos los siguientes:


1º. Adquirir conceptos básicos, vocabulario y operaciones a través de la experiencia, restituyendo y enriqueciendo las funciones y componentes deficitarios de la inteligencia.​​


2º. Trabajar y desarrollar los componentes y funciones intelectuales que no forman parte del repertorio cognitivo del sujeto.


3º. Potenciar la motivación intrínseca, creando la necesidad de usar estos componentes o funciones de la inteligencia adecuadamente en todas las manifestacio​nes de la vida.


4º. Propiciar y facilitar el pensamiento reflexivo.


5º. Favorecer la autopercepción.


El programa se presenta en unidades estructurales adaptadas a cada función cognitiva particular, a sus necesidades y deficiencias. Tales son:

1ª. Organización de puntos.


2ª. Orientación espacial I.


3ª. Comparaciones.


4ª. Clasificaciones.


5ª. Percepción analítica.


6ª. Orientación espacial II.


7ª. Ilustraciones.


8ª. Progresiones numéricas.


9ª. Relaciones familiares.


10ª. Instrucciones.


11ª. Relaciones temporales.


12ª. Relaciones transitivas.


13ª. Silogismos.


14ª. Diseño de patrones.


15ª. Orientación espacial III.


En cuanto a la metodología del programa, decir que para la aplicación correcta de cada una de las unidades es preciso llevar a cabo los pasos siguientes:


1º. Preparación de la unidad, reflexionando sobre los objetivos, estrategias, naturaleza del trabajo que se va a realizar, etc.; siguiendo un modelo totalmente presentado.


2º. Introducción, situando a los niños en la tarea: normas a seguir, implicacio​nes, etc. (alrededor de diez minutos).


3º. Realización de la tarea, valorando el ejercicio como un reto personal. El aplicador  de​be hacer de mediador, facilitador y animador; interactuando con todos, observando las reali​za​ciones de cada uno, etc. (sobre veinte minutos).


4º. Discusión en grupo, revisando los procesos, las dudas, los errores, comentando las so​lu​ciones, etc. (sobre veinte minutos).


5º. Resumen, informando el mediador acerca de lo que se ha conseguido respecto de los objetivos propuestos, las estrategias que se van usado, transferencia hacia otras situaciones, etc.


En el ámbito escolar, el papel del maestro como mediador debe guiar la actividad de los alumnos atendiendo específicamente los procesos mentales irreversibles más que los produc​tos, impulsando la curiosidad mental y el deseo de eficacia, guiando con preguntas inteligentes la introspección sobre la tarea a realizar, creando un clima de confianza y de búsqueda de solu​ciones, fomentando el deseo de precisión y el dominio de la impulsividad, orientando la apli​cación de las estrategias empleadas a otras de la vida real, etc.


En suma, este programa resulta un método de trabajo eficaz, sistemático y útil para mo​di​​ficar comportamientos no deseables, especialmente en grupos marginales, para el diagnóstico de déficits y para su modificación; aunque, existen algunas dificultades para su aplicación, ta​les co​mo: la alta capacitación que exige al mediador, el tiempo que se necesita, la formación de gru​pos pequeños heterogéneos, etc.


II. Gardner y Sternberg (1993) han diseñado en co​mún el Practical Intelligence for Schools «PIFS», programa para el desarrollo de la inteligencia práctica en las escuelas​​​​​, cuya in​ten​ción es utilizar el contenido de las materias escolares como trampolín pa​ra ad​​qui​rir habili​da​​des de aprendizaje, a través de la reflexión y el control de las propias téc​ni​cas de pensa​mien​to, mientras trabajan en una materia curricular específica, armonizando y conju​gan​do así sus res​​pec​ti​vas posturas «Teo​​ría de las Inteligencia Múltiples y Teoría Triár​quica de la Inteligen​cia».


La idea de ambos autores es que la inteligencia es un conjunto de habilidades (más que capacidades) relaciona​das entre sí, que cambian o evolucionan con la edad; de manera que, la inteligencia exitosa o la fórmula para el éxito en la vida consta de cuatro elementos:


1º) Co​no​cer las propias fuerzas o habilidades.

​​
2º) Capitalizar las propias fuerzas.


3º) Conocer las debilidades propias.


4º) Com​pen​sar fuerzas y debilidades.


El patrón instruccional de este programa va en la línea de enseñar no sólo con​tenido prác​​​​ti​co, sino cómo pensar en ese contenido, equilibrando así contenido con procesos de pen​sa​miento. Su base se puede localizar en la teoría instruccional de Sternberg y Davidson (1989), sintetizada de la siguiente forma (Sternberg, 1993, p. 436​) (Cuadro 2.2.1.1.):

Cuadro 2.2.1.1.


[image: image1.wmf]1. Orientación.

1.1. Ejemplo/s concreto/s para discusión.

1.2. Identificación de procesos y contenidos.

1.3. Nombramiento de procesos y contenidos.

1.4. Ejemplos generados por los alumnos.

2. Solución de problemas en grupo.

3. Solución de problemas entre grupos.

4. Solución de problemas por individuos.

Teoría de la instrucción por cuatro facetas

de 

Sternberg

 y 

Davidson

 (1989)


El programa utiliza cua​tro mecanismos para fomentar la trans​ferencia del contenido y de los procesos del programa, tales son (Cuadro 2.2.1.2.):

Cuadro 2.2.1.2.

[image: image2.wmf]1. Especificidad de codificación.

2. Compatibilidad de organización de la materia con el uso.

3. Discriminación entre contenidos y procesos similares según su uso.

4. Disposición para usar los conceptos del curso en su vida cotidiana.

Mecanismos de transferencia (

Sternberg

, 1993)


El programa ha pasado por dos etapas, la primera, en la que había dos subprogramas, el de Yale (Sternberg), sin integración en el currículo es​co​​lar, y el de Harvard (Gardner), inte​gra​do en el curriculum, aunque ambos involucraban las asignaturas de lengua y lite​ra​tu​ra, mate​má​ticas, ciencias de la naturaleza y ciencias sociales. En la segunda etapa, tan sólo exis​te un pro​grama, quedando ambos perfectamente integrados.


El programa, está organizado en términos del manejo de tres elementos: sí mis​mo (cono​cer​nos), las tareas (conocer y organizar nuestras tareas) y los otros (conocer y rela​cio​nar​nos con los demás); considerando cada una de las inteligencias múltiples (Gardner) en cada una de las formas de manejo.


El programa se inicia con la unidad relativa al gobierno de sí mismo, tratando como pri​mer tema los tipos de inteligencia triárquica y múltiples integrados, seguida de los temas de la comprensión de las calificaciones de las pruebas, los tipos de estilos de pensamien​to, el apren​di​​za​​je de la nueva información, la demostración de lo que se ha aprendido, el cono​ci​miento del propio estilo de aprendizaje, el reconocimiento de todos y partes, la memoria, el uso de la in​for​ma​ción ya aprendida, la creación de imágenes en la mente, el uso de la vista, la tra​ducción de los pensamientos a la acción, la aceptación de responsabilidades y la colección de pensa​mientos. En suma, lo que pretende esta unidad es: tomar conciencia de las capacida​des de que se dispone y de lo que las motiva, en qué contextos, qué nos ayuda a aprender, estrategias de memorización y otras que van a facilitar el proceso, y responsabilidad (Cuadro 2.2.1.3.).

Cuadro 2.2.1.3.
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1. Estilos de inteligencia.

  2. Comprensión de las calificaciones de la prueba.

  3. Estilos de pensamiento.

  4. La absorción de la nueva información.

  5. La demostración de lo que se ha aprendido.

  6. El conocimiento del propio estilo de  aprendizaje.

  7. El reconocimiento de todos y partes.

  8. La memoria.

  9. El uso de la información ya aprendida.

10. La creación de imágenes en la mente.

11. El uso de la vista.

12. La traducción de los pensamientos a la acción.

13. La aceptación de responsabilidades.

14. La colección de pensamientos.

Contenidos del 

gobierno de sí mismo

 (

Sternberg

, 1993)


En la unidad relativa al gobierno de las tareas, los temas tratados son: la organización, el re​co​nocimiento de problemas, las estrategias para la solución de problemas, la planificación para evitar problemas, la ruptura de malos hábitos, la búsqueda de ayuda para la solución de problemas, el manejo del tiempo, la com​pren​sión de preguntas, el seguimiento de directrices y la realización de las pruebas. En suma, lo que pretende esta unidad es: saber qué pide el pro​fe​sor, cuál es la información más relevante, qué se debe hacer, cómo se debe planificar la inter​vención, qué estrategias poner en juego, distribución del tiempo, cuán​do se fracasa y cómo su​perarlo (Cuadro 2.2.1.4.​).

Cuadro 2.2.1.4.
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1. La organización.

  2. El reconocimiento de problemas.

  3. Las estrategias para la solución de problemas.

  4. La planificación para evitar problemas.

  5. La ruptura de malos hábitos.

  6. La búsqueda de ayuda para la solución de problemas.

  7. El manejo del tiempo.

  8. La comprensión de preguntas.

  9. El seguimiento de directrices.

10. La realización de las pruebas.

Contenidos para el 

gobierno de las tareas

 (

Sternberg

, 1993)



En la unidad relativa al gobierno de la cooperación con los otros, los temas tratados son los siguientes: discusiones en clase, saber qué decir, el ajuste de la conversación a la au​dien​cia, el entendimiento de otros puntos de vista, la solución de problemas de comunicación, la selección entre alternativas y la percepción de relaciones entre la actualidad y el futuro. En suma, lo que pretende esta unidad es: la relación con los demás como apoyo al trabajo indivi​dual, utilizar al profesor como fuente de recursos, utilizar las reglas explícitas e implícitas de relación con los demás y desarrollar las habilidades sociales de relación y comunicación (Cua​dro 2.2.1.5.).

Cuadro 2.2.1.5.
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1. Discusiones en clase.

  2. Saber qué decir.

  3. El ajuste de la conversación a la audiencia.

  4. El entendimiento de otros puntos de vista.

  5. La solución de problemas de comunicación

  6. La selección entre alternativas

  7. La percepción de relaciones entre la actualidad y el

futuro.

Contenidos para el 

gobierno de la cooperación con los otros

(

Sternberg

, 1993)


La instrucción del programa debe impartirse durante un año, aunque también puede ha​cerse en un semestre, aplicándose tres veces por semana, con una duración de cuarenta y cinco minutos por sesión, aproximadamente, siendo especialmente apropiado para niños de once a catorce años. El programa cuenta con dos guías, una para maestros y otra para alumnos.


Para cada tema o núcleo de intervención, el profesor debe asegurarse de que se especifi​que con claridad los siguientes elementos: título, sesiones, objetivos, contenido y aptitudes pre​vias (prerrequi​stos).


Cada sesión se debe llevar a cabo de la siguiente forma: enlazando con la sesión ante​rior, realizando actividades y analizando respuestas. Por ejemplo, sobre el tema a tratar (ej.: la responsab​ilidad): leer un texto (sobre la responsabilidad de una serie de personas), describir y comentar en una situación dada (la responsabilidad de todos los que toman parte en un par​ti​do de futbol, en un barco, etc.), evaluación y orientación para el desarrollo (sugerencias).

2.2. Sobre metacognición

En general, podríamos distinguir dos líneas de intervención: 1ª) La que alude exclu​si​va​mente al término metacognición, y 2ª) La referida a la conjunción metacognición y motivación.


Respecto a la primera orientación, programas de intervención exclusivos en metacogni​ción, decir que son numerosos los trabajos que han demostrado el efec​to favora​ble del entrena​miento en es​trate​gias metacognitivas en diferentes áreas del currículo: en lectura (Brown, Arm​bruster y Ba​ker, 1985; Brown y Palincsar, 1987; Campione y Brown, 1990; Chipman, Segal y Glaser, 1985; Jacob y Paris, 1987; Sánchez, 1993); en escritura (Be​rei​ter y Scardamalia, 1987; Cas​telló, 1995; Hayes y Flower, 1980; Higgins, Flower y Petraglia, 1992; Saunders, 1989); en el uso de gráficos y mapas (Moore, 1993; Schofield y Kirby, 1994); en física (Pirolli y Bielaczyc, 1989; Pirolli y Recker, 1994); en la solución de problemas (Bor​kowski, 1992; Chi, 1989; Bielaczyc, Pirolli y Brown, 1995; Klahr, 1985; Swanson, 1990), etc.


Estos trabajos, al mismo tiempo, han desarrollado diversos métodos de enseñanza para llevar a cabo el entrenamiento en metacognición. Dichos métodos tienen distinta fundamentación teórica y se basan en la observación, la compara​ción y la reflexión sobre el modo de ejecutar tareas hechas por otros (profesores o grupo de iguales) o sobre la propia ejecución de los estudiantes, concerniente a tareas relacionadas con el aprendizaje escolar.


Entre estos méto​dos, podemos citar: el role-playing; la discusión; el debate; el método de explicación o enseñanza directa (Duffy, 1986); el modelado y el método de andamiaje, derivado de los supuestos que inspiran el trabajo de Vygotsky (1978) (Collins, Brown y Newman, 1989); el método de entrenamiento cognitivo, basado en el diálogo, la explicación directa, el modelado (un ejemplo de este método lo tenemos en el programa ISL -Informed Strategies for,Lear​ning- propuesto por Paris y colaborado​res, 1984); el método de aprendizaje cooperati​vo, entendido como una ayuda al aprendizaje cuando los alumnos realizan tareas en común (Slavin, 1991); o, el método de enseñanza recíproca, basado en la interacción del trabajo en situación de pareja (díada), en la que uno de los integrantes del par adopta el rol de líder (Palincsar y Brown, 1984).


Las propuestas, en general, se han dirigido al aumento de las estrategias de memoria, in​ci​diendo en el problema de la generalización y mantenimiento de estrategias previamente entrenadas, o a fomentar la lectura comprensiva, utilizando técnicas de enseñanza informativa, metáforas, grupos de diálogo, prácticas dirigidas y aplicaciones, como el ISL de Paris (1984).


No obstante, puede resultar esclarecedora como muestra, por su sencillez, claridad y pro​fun​di​dad, la pauta de intervención de Lloyds y Loper (1989), dirigida a desarrollar conduc​tas metacognitivas, siendo sus princi​pales fases las siguientes:


1º. Valoración inicial, para conocer cuáles son los problemas a tratar, con la ejecución de las siguientes tareas: planificación, aplicación de estrategias, control de la tarea, corrección de errores y evaluación.


2º. Valoración y tratamiento del desarrollo del plan establecido, con la ejecución de tareas tales como: autopreguntas, respuestas en voz alta y en silencio, etc.


3º. Detección de problemas, para el ajuste continuo del programa, con la ejecución de las siguientes tareas: observación de la claridad y suficiencia de las instrucciones, valoración del ajuste de la intervención a la habilidad del sujeto, análisis de interferencias, valoración de la suficiencia de la información, etc.


De una forma muy sintética, podríamos resumirlas como a continuación aparece ex​puesto:

1º. Valoración inicial:

a) Planificación: ¿Tiene el estudiante las ideas apropiadas para realizar la tarea?.


b) Aplicación de la estrategia: ¿Ejecuta un plan y aplica las técnicas apropia​das?.


c) Control de la tarea: ¿Controla el estudiante su trabajo?.


d) Corrección de errores: ¿Corrige el estudiante su trabajo?.


e) Evaluación: ¿Evalúa el estudiante lo que ha realizado cuando acaba la tarea?.

2º. Valoración y tratamiento (Cuadro 2.2.1.):

Cuadro 2.2.1.  
	Componentes del Trata​miento


	Tiem​po
	Expectativas para el

pro​gre​so diario

	 Línea Base
 Intervención 1: Se le enseña al niño a autopreguntarse: Plantearse pregun​tas en voz alta, controlar las respues​tas en un for​mula​rio y realizar una gráfica de las res​puestas co​rrec​tas.

 Intervención 2: El niño debe respon​der a sus pro​pias preguntas en voz ba​ja, contro​lar las respuestas en un for​mulario y realiza​r una gráfica con sus res​puestas co​rrectas.

 Intervención 3: El niño debe respon​der a sus pro​pias preguntas en silen​cio y contro​lar las respuestas.

 Intervención 4: El niño debe respon​der a sus pro​pias preguntas en silen​cio.

 Control del mantenimiento: No se le dan al niño ins​trucciones específi​cas.

 Seguimiento.

	2 sema​nas

3 semanas

2 semanas

2 semanas

2 semanas

4 semanas

1 mes después
	Sin cambio

Mejora

Inicialmente puede ha​ber algún decre​mento, pero poste​rior​men​te se produ​ci​rá un man​tenimiento gra​dual o me​jo​​ra.

Ídem.

Ídem.

Ídem.

Puede haber un leve descenso, pe​ro bastan​te por encima del ni​vel de línea base.


Pauta de intervención para el desarrollo de

conduc​tas metacognitivas de Lloyds y Loper (1989)

3º. Detección de problemas:
  a) ¿Son las instrucciones suficientemente explícitas?.

  b) ¿Se ajusta la intervención al nivel de habilidad del estudiante?.

  c) ¿Interfiere el procedimiento con otros procedimientos importantes?.

  d) ¿Está el estudiante suficientemente informado de su progreso?.


Respecto a la segunda orientación, programas de intervención en metacogni​ción y moti​va​ción conjuntamente (SRL), decir que también son numerosos los trabajos que han demostra​do el efec​to más favora​ble del entrenamiento en es​trate​gias metacognitivas cuando se llevan a cabo conjuntamente con programas de desarrollo motivacional​ (Paris, Olson y Stevenson, 1983; Corno y Man​dinach, 1983; Corno y Rohrkemper, 1985; Zimmerman y Martínez Pons, 1986; Dweck, 1986; Alonso, García y Montero, 1986; Cas​tro, 1986; Pintrich y De Groot, 1990; Pokay y Blumenfeld, 1990; Wellman, 1990, 1995; Zimmerman, 1989, l 990; Valle y Núñez, 1989; McCombs y Marzano, 1990; Wei​ner (1990); Gonzá​lez-Pienda, Núñez y Valle, 1991; Bor​kowski y Muthukrishna, 1992; Jussim y Eccles, 1992; Núñez, 1992; Na​vas, 1991, 1992; McCombs, 1993; Castejón, Navas y Sampas​cual, 1993; Pardo y Alonso, 1993; Ca​banach, Núñez y García-Fuentes, 1994;  Núñez y González-Pienda, 1994; Sam​pas​cual, Na​vas y Castejón, 1994; Rivière, Sarriá, Núñez y Rodrigo, 1994; Butler y Winne, 1995; Alonso, 1995, etc.).


De ellos es preciso destacar que, en general, han sido diseñados basándose en la modifi​ca​bilidad de las atri​bu​ciones causales y de la metacognición​​, ​​siendo sus máximos exponentes Schunk (1992), reco​mendando dirigir la atribución del sujeto, en caso de fracaso, no a la falta de esfuerzo; sino al uso inadecuado de las estrategias de resolución o al planteamiento incorrecto del problema, por las siguientes razones:


1º. Si el sujeto se esfuerza constantemente para obtener un resultado positivo y nunca lo consigue, no sólo acabará cansándose de intentarlo, sino que reducirá su autoconfianza, creyéndose incapaz de alcanzar el éxito, por más que lo intente.


2º. De persistir en la atribución del éxito al esfuerzo, el sujeto antes que esforzarse y darse cuenta de que no es capaz, preferirá disimular, mostrar un falso interés o esforzarse poco (confirmado por Covington, 1992).


3º. Por mucho que le digamos que no se esfuerza, si no se le muestra dónde ha fallado y cómo resolver el problema, nunca lo hará correctamente.


En caso de éxito, la atribución tampoco sería debida al esfuerzo, sino a la habilidad; da​do que, según el grado de comprensión que tiene el niño de los conceptos esfuerzo y habilidad, indicarle que ha aprobado porque se ha esforzado, es como sugerirle que tiene poca capacidad, ya que ha tenido que esforzarse para conseguirlo y, además, porque conduce a un crecimiento menor de sus expectativas futuras.


En este sentido, según Pardo y Alonso (1993, p. 338), los criterios rectores de intervención deben ser los siguientes:


1. Antes de la Tarea.


1.1. Orientar hacia una concepción de la inteligencia como un conjunto de destrezas sus​cep​tibles de ser modificadas a través del propio esfuerzo.


1.2. Presentar las situaciones de logro lo más desprovistas posible de componentes eva​luativos.


1.3. Fortalecer el sentimiento de autonomía personal, a través de la percepción de que se posee el control.


2. Durante la tarea.

2.1. Enseñar a los sujetos a autodirigirse durante la realización de la tarea de logro, faci​li​tán​dole instrucciones o mensajes de tipo instrumental.


2.2.  Adiestrarles en el establecimiento de metas intermedias, que garanticen cierta expe​rien​cia de éxito y un avance progresivo hacia el resultado final.


3. Después de la tarea.

3.1. Centrar la evaluación sobre el proceso de ejecución seguido durante la realización de la tarea y sobre el grado de aprendizaje obtenido en ella.


Alonso (1993) propone los siguientes principios para el desarrollo motivacional de la instrucción:


I. En relación con la forma de presentar y organizar la tarea.


1. Activar la curiosidad y el interés del alumno por el contenido del tema o la tarea a rea​li​zar. Las estrategias para conseguirlo serían las siguientes:


1.1. Presentar información nueva, incierta, sorprendente o incongruente con los conoci​mien​tos previos del alumno.


1.2. Plantear o suscitar en el alumno problemas que haya de resolver.


1.3. Variar los elementos de la tarea para mantener la atención.


2. Mostrar la relevancia del contenido o la tarea para el alumno. Las estrategias para conseguirlo serían las siguientes:


2.1. Relacionar el contenido de la instrucción con las experiencias, conocimientos pre​vios y valores de los alumnos.


2.2. Mostrar, a ser posible mediante ejemplos, la meta para la que puede ser relevante apren​der lo que se presenta como contenido de la instrucción.


II. En relación con la forma de organizar la actividad en el contexto de la clase.

3. Organizar la actividad en grupos cooperativos, en la medida en que lo permita la natu​ra​leza de la tarea.


4. Dar el máximo posible de opciones de realización para facilitar la percepción de auto​no​mía.


III. En relación con los mensajes que el profesor transmite a sus alumnos.

5. Orientar la atención de los sujetos:


5.1. Antes de la tarea:


5.1.1. Hacia el proceso de solución, más que hacia el resultado.


5.2. Durante la tarea:


5.2.1. Hacia la planificación y el establecimiento de metas realistas, dividiendo la tarea en pasos.


5.2.2. Hacia la búsqueda y comprobación de posibles medios de superar las dificultades.


5.3. Después de la tarea, al informar al sujeto sobre lo correcto o no del resultado:


5.3.1. Hacia el proceso seguido.


5.3.2. Hacia la toma de conciencia de lo que se ha aprendido y de las razones que han po​si​bi​litado el aprendizaje.


5.3.3. Hacia la toma de conciencia de que, aunque se haya equivocado, sigue merecien​do confianza.


6. Promover explícitamente la adquisición de los siguientes aprendizajes:


6.1. La concepción de la inteligencia como algo modificable.


6.2. La tendencia a atribuir los resultados a causas percibidas como internas, modifica​bles y controlables.


6.3. La toma de conciencia de los factores que les hacen estar más o menos motivados.


IV. En relación con el modelado que el profesor puede hacer de la forma de afrontar la tarea y valorar los resultados.

7. Ejemplificar los mismos comportamientos y valores que se tratan de transmitir con los mensajes que se dan en clase.


V. En relación con la evaluación.

8. Organizar las evaluaciones a lo largo del curso de forma que:


8.1. Los alumnos las consideren como ocasiones para aprender.


8.2. Se evite, en la medida de lo posible, la comparación de unos con otros. Las estrate​gias para conseguirlo serían las siguientes:


8.2.1. Diseñar las evaluaciones de forma que permitan saber no sólo si sabe algo o no; sino, en caso negativo, dónde está el problema.


8.2.2. Proporcionar información cualitativa relativa a lo que el alumno debe corregir o aprender.


8.2.3. Acompañar la comunicación de resultados con mensajes para optimizar la confianza del alumno en sus posibilidades.


8.2.4. No dar públicamente la información sobre los resultados de la evaluación.


Por último, nos interesa destacar el Programa Instruccional para la Educación y Libera​ción Emotiva “Aprendiendo a Vivir” -PIELE- de Hernández y García (1992), que ofrece pautas concretas de intervención cognitiva-metacognitiva, afectiva y conativa.


Su fundamentación se basa en criterios explicativos de la inadaptación humana, fundamentalmente en los referidos a los modos inadecuados de la mente de interpretar y valorar la realidad -dimensión cognitiva-metacognitiva-, en los modos de canalizar inadecuadamente las emociones, creando desajustes afectivos -dimensión afectiva-, y en los modos de creación de hábitos inadecuados, como producto de los antecedentes y consecuentes que forma la conducta -dimensión conativa-.


En líneas generales, según sus propios autores, los resultados muestran cómo los alumnos que más se benefician de este programa tienen unas características que parecen ser más coherentes con un alto grado de influenciabilidad, por estar más afectados por el sufrimiento, por ser más intrapunitivos, por tener una mayor capacidad intelectual para entender el progra​ma y reconducir su comportamiento, y por tener una educación y ambiente familiar no restricti​vo, que facilita su apertura a los agentes de influencia. Por otra parte, los alumnos que emporan tienden a compartir las características opuestas, mientras los alumnos que se mantienen, que suele ser el grupo peor definido, ocupan una posición intermedia (de normalidad).

3. DESCRIPCIÓN DE NUESTRO PROGRAMA SEQ CHAPTER \h \r 1 PARA EL DESA​RRO​LLO INTELECTUAL (COGNICIÓN-METACOGNICIÓN) PDI-HR


Los principales rasgos descriptivos de este programa son los siguientes:

* Nombre: “Programa para el Desa​rro​llo Intelectual (cognición-metacognición) PDI-HR”.
* Destinatarios: Alumnos de Segundo y Tercer Ciclo de Educación Primaria y de la E.S.O.

* Fundamentación: Se considera que la escasa o deficiente utilización de la cognición-metacognición tiene su raíz en la inadecuada autoconstrucción y utilización del conocimiento, basada casi exclusivamente en la intuición derivada de las propias experiencias, sin la oportuna canalización y atención a través del curriculum escolar. Aún hoy día, a pesar de las valiosas aportaciones de la Psicología Cognitiva, la escuela sigue priorizando los productos, desatendiendo los procesos. La extemporánea imagen de los “alumnos como almacenes de conocimientos de escasa o nula aplicabilidad”, debe dar paso a la de “alumnos capaces de utilizar los conocimientos, para la resolución eficaz y existosa de las situaciones problemáticas que la vida les plantea”.

La base teórica para la elaboración de este programa de intervención se encuentra en los trabajos de Paris (1984), Palincsar y Brown (1984), Feuerstein (1985), Duffy (1986), Lloyds y Loper (1986), Covington (1987), Díez y Román (1988), Collins, Brown y Newman (1989), Hernández y García Hernández (1992), Pardo y Alonso (1993) y Gardner y Sternberg (1993).

* Procedimientos:
· Materiales: Hojas guía y de respuesta.

· Tipo de aplicación: Individual y colectiva (pequeños grupos).

· Tiempo de aplicación: 23 semanas, a sesión por semana.

· Actividades: Lectura silenciosa y en voz alta, respuestas orales y escritas, discusión en grupo, ejemplificación, y realización de compromisos.

* Estructuración:

1. Unidades: Este programa está constituido por cuatro unidades:


I. Cómo debo utilizar mi inteligencia.


II. Cómo puedo adquirir los conocimientos.


III. Cómo debo aplicar mis conocimientos a las áreas educativas.


IV. Revisión de lo trabajado y planes de futuro.


2. Secciones: Cada unidad está constituida por distintas secciones y cada sección suele recoger los siguientes aspectos: (1) Ideas principales. (2) Narraciones. (3) Elaboración por escrito. (4) Discusiones. (5) Compromisos.

3. Sesiones: En cada sesión pueden desarrollarse una o dos secciones, atendiendo al tiempo disponible y al ritmo del grupo.


4. Unidades y secciones:

I. Cómo debo utilizar mi inteligencia.
1. Utilizar adecuadamente mi inteligencia es fundamental para resolver con éxito cualquier problema.
2. Al iniciar una tarea debo pensar qué se me pide y qué conocimientos tengo sobre ella.
3. Tener claras las ideas es muy importante, a la hora de intentar resolver un problema.
4. Es imprescindible tener una idea clara de la tarea que hay que realizar, planificando todos los pasos, estrategias y herramientas necesarios.
5. Debo analizar cómo voy realizando cada paso de la tarea, evaluarlos, uno a uno, y, finalmente, evaluar toda la tarea en general.
6. ¿Qué conclusiones debo extraer para el futuro?
II. Cómo puedo adquirir los conocimientos.

1. No basta con estudiar, hay que saber estudiar.


2. Hay formas de sacarle provecho al tiempo de estudio.


3. Para ser eficaz en el estudio, debo apartar la distracción.


4. Para ser eficaz en el estudio, debo saber estudiar de forma sistemática.


5. Para ser eficaz en el estudio, debo esforzarme un poco cada día.


6. Cómo estudiar con éxito.


7. Debo saber tomar decisiones.


III. Cómo debo aplicar mis conocimientos en las diferentes áreas educativas.

1. La observación y la descripción.

2. Sinónimos y antónimos.


3. Analogías verbales y metáforas.


4. Clasificación de palabras.


5. Clasificación de conceptos.


6. Relación entre los conceptos.


7. Planteamiento de la tarea.


IV. Revisión de lo trabajado y planes de futuro.
1. Individual.


2. Grupal.

4. SESIONES

A continuación se recogen las sesiones que integran este programa de intervención.


1ª Sesión


Unidad I


Cómo debo utilizar mi inteligencia

Esta unidad trata sobre la inteligencia. Podríamos definir la inteligencia como la capacidad que tenemos para utilizar nuestros conocimientos en la resolución de situaciones problemáticas. Nuestra inteligencia es una especie de calculadora que nos permite hacer operaciones con los conceptos que tenemos sobre las personas y las cosas, para encontrar el camino que nos lleve a superar los problemas que la vida nos plantea en cada momento. 

HOJA GUÍA

Sección 1


 Utilizar adecuadamente mi inteligencia


es fundamental para resolver con éxito cualquier problema
[image: image6.wmf]Para ESCUCHAR


Historia


En una maravillosa tarde de verano, con mucha luz solar todavía, Juan invitó a su amigo Mustafá a jugar en casa a un nuevo juego de ordenador, que le habían regalado sus padres por su cumpleaños, hacía unos días.


Era una casa muy grande, de una sola planta y un amplio jardín. Cuando llegaron a su habitación, al encender el ordenador, se dieron cuenta que éste no funcionaba. Juan lo intentó varias veces dándole al interruptor, pero no logró ponerlo en marcha.


Mustafá le pregunto a Juan si sabía lo que pasaba, a lo que Juan le respondió que no, pero que lo arreglaría en un momento.


Sin pensárselo un instante, Juan comenzó a desconectar todas las unidades del ordenador para ver si encontraba la solución del problema.
[image: image7.wmf]
Para COMENTAR EN GRUPO

· ¿Crees que Juan hizo lo más adecuado? ¿Por qué?
· ¿Qué debería haber hecho? ¿Por qué?
[image: image8.wmf]
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Para LEER y RECORDAR


Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.

Ideas


“¿Cómo actuar de forma inteligente cuando se nos plantee un problema?”
· Cuando se nos plantee un problema, NUNCA DEBEMOS ACTUAR A LO LOCO, sin saber lo que debemos hacer. Una persona inteligente reprime el primer impulso, si no está absolutamente seguro de lo que tiene que hacer, porque eso sólo acarreará más problemas.

· Cuando se nos plantee un problema hay que actuar de forma inteligente, ES PRECISO PENSAR PARA ENCONTRAR LA SOLUCIÓN CORRECTA.

· Pero, ¿QUÉ HABRÁ QUE PENSAR?

Si quieres ser INTELIGENTE, te recomendamos dar los pasos siguientes:

1º. Pensar cuáles pueden ser las posibles causas que originan el problema que se te plantea, desde la más sencilla a la más compleja, y anotarlas.


2º. Observar si tienes suficiente información sobre las posibles causas, porque si no es así, tendrás que buscarla en el sitio adecuado: preguntando a quien sepa del tema, o en manuales, libros, etc.


3º. Razonar cuáles de las posibles causas son las más probables, anotándolas en orden, desde la que te parezca más razonable a la que menos. Pero, eso, sólo cuando tengas suficiente información.


4º. Sugerir ideas sobre cómo solucionar cada una de las posibles causas del problema. A cada idea que intenta solucionar un problema es a lo que se le llama hipótesis.


5º. Planificar, paso a paso, la tarea debes hacer para verificar si la primera hipótesis o las demás son válidas y resolver así el problema, seleccionando las estrategias y herramientas adecuadas.


6º. Revisar, si la planificación establecida, es razonablemente correcta y decidirte a actuar, a llevarla a cabo, paso a paso, utilizando las estrategias y herramientas seleccionadas.


7º. Comprobar, si cada paso llevado a cabo, ha sido correcto y evaluar si el problema, en general, se ha solucionado.


8º. En caso de haber tenido éxito, tu problema se acabó. Pero, no obstante, debes hacer un último esfuerzo por recordar los pasos seguidos, ya que te serán de mucha utilidad en el futuro en situaciones parecidas.


9º. En caso de no encontrar la solución al primer intento, tendrás que hacer igual con la segunda hipótesis, la tercera, etc., hasta obtener el éxito. Si no es así, definitivamente, deberás pedir ayuda a personas mejor informadas.


10º. Pensar, finalmente, en otras actividades en las que pudieras aplicar los conocimientos obtenidos.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe con tus palabras en la hoja de respuesta las ideas que se te acaban de dar. Guárdalas, porque te serán de mucha utilidad. De vez en cuando, léelas y piensa bien lo que quieren decir, porque te servirán para resolver los problemas que se te planteen en el futuro.
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Para COMENTAR EN GRUPO


¿Actuó Juan de una forma inteligente? ¿Por qué? ¿Puso en práctica alguna de las ideas que te acabamos de recomendar?

Cita ejemplos en los que hayas actuado de forma inteligente ante algunos problemas y otros en los que no.

[image: image13.wmf]
Para COMPROMETERSE
Para ser realmente inteligente debes comprometerte a seguir las ideas que te hemos recomendado en esta sección.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Piensa y escribe, con tus palabras, las ideas que se te acaban de dar en el “LEER y RECORDAR” sobre ¿cómo actuar de forma inteligente cuando se nos plantee un problema?
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________

________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
· ¿Qué te parece esta manera de actuar ante los problemas? ¿Por qué?
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
· ¿Te comprometes a usar estas ideas cuando tengas que resolver un problema? Si lo haces, demostrarás ser inteligente.

________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
2ª Sesión

Unidad I


Cómo debo utilizar mi inteligencia

HOJA GUÍA

 Sección 2


Al iniciar una tarea, debo pensar qué se me pide que haga


y qué conocimientos tengo sobre ella
[image: image14.wmf]Para ESCUCHAR

Historia


Juan, actuando sin pensar, no fue inteligente. Había organizado un lío monumental de aparatos y cables, sin saber como volver a componer el ordenador.


Afortunadamente, Mustafá, que era más previsor y no había perdido detalle de las operaciones que había realizado Juan, le propuso ayudarle a dejarlo como estaba.


Efectivamente, Mustafá fue recordándole a Juan, paso a paso, todo lo que había hecho y, así, juntos pudieron lograrlo. Pero, ahora, estaban como al principio y el ordenador seguía sin funcionar.


Entonces, Mustafá le aconsejó a Juan actuar de una forma más racional y sistemática para encontrar la solución del problema y le propuso lo siguiente:


1º. “Antes de nada, para que no nos vuelva a ocurrir lo mismo, lo primero que debemos hacer es pensar cuáles pueden ser las posibles causas que originan el problema que se nos ha planteado, desde la más sencilla a la más compleja, y anotarlas.


2º. Después, observaremos si tenemos suficiente información sobre esas posibles causas, porque si no es así, tendremos que buscarla en el sitio adecuado: preguntando a quien sepa del tema, o en manuales, libros, etc.


3º. Cuando tengamos toda la información necesaria, debemos razonar cuáles de esas posibles causas son las más probables, anotándolas en orden, desde la que nos parezca más razonable a la que menos.


4º. Y, posteriormente, sugeriremos ideas sobre cómo solucionar cada una de ellas”.
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Para COMENTAR EN GRUPO

· ¿Están actuando ahora los dos amigos de una forma inteligente? ¿Por qué?
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Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas

“Causas posibles, información,


causas probables e hipótesis de solución”
· Cuando se nos plantea un problema, lo primero que debemos hacer es pensar cuáles pueden ser sus posibles causas, desde la más sencilla a la más compleja, y anotarlas

· Después, observar si tenemos suficiente información sobre ellas.

· A continuación, debemos razonar cuáles de ellas son las más probables, anotándolas. 

· Y, más tarde, sugerir ideas sobre cómo solucionar cada una de las causas que pudieran ser el origen del problema. A cada una de esas sugerencias es a lo que se le llama hipótesis.
· Una hipótesis, por tanto, es una idea anticipada que sugerimos como posible solución de un problema.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

· ¿Cuáles crees que pudieran ser las posibles causas de que no funcionara el ordenador de Juan? Anótalas, desde la más sencilla a la más compleja.
· ¿Tienes suficiente información sobre ellas? En caso de no tenerla, búscala e infórmate bien.
· ¿Cuáles de las posibles causas crees que pudieran ser las más probables? Anótalas.
· Sugiere ideas sobre cómo solucionar cada una de las posibles causas del problema. Es decir, sugiere una hipótesis por cada una de ellas.
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Para COMENTAR EN GRUPO


Plantear en grupo algunos problemas y debatirlos, elegir uno de ellos y seguir los pasos indicados hasta la formulación de hipótesis de solución.
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Para COMPROMETERSE


Si realmente estás preocupado por saber resolver los problemas que se te planteen, debes comprometerte a pensar y ser sistemático siguiendo las ideas que se te han propuesto, paso a paso. Es muy difícil resolver un problema, una verdadera suerte, si no tenemos claras las ideas y no formulamos las hipótesis adecuadas.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: _____
· Piensa y escribe, con tus palabras, las ideas que se te acaban de dar en el “LEER y RECORDAR” sobre “causas posibles, información, causas probables e hipótesis de solución”.

________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________

________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________
· Piensa en lo que se te propone y contesta:
· ¿Cuáles crees que pudieran ser las posibles causas de que no funcionara el ordenador de Juan? Anótalas, desde la más sencilla a la más compleja.


________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
· ¿Tienes suficiente información sobre ellas? En caso de no tenerla, búscala, infórmate bien y anótala.


________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
· ¿Cuáles de las posibles causas crees que pudieran ser las más probables? Anótalas.


________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
· Sugiere ideas sobre cómo solucionar cada una de las posibles causas del problema. Es decir, sugiere una hipótesis por cada una de ellas.


________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
· ¿Te comprometes a pensar y ser sistemático siguiendo las ideas que se te han propuesto?

________________________________________________________________
________________________________________________________________

3ª Sesión
Unidad I


Cómo debo utilizar mi inteligencia

HOJA GUÍA

 Sección 3

Tener claras las ideas es muy importante,


a la hora de intentar resolver un problema

[image: image22.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

Una vez aclarada la forma en que debían actuar, Juan y Mustafá se pusieron a pensar cuáles podrían ser las posibles causas de que el ordenador no funcionara, anotándolas todas y ordenándolas después, desde la más sencilla a la más compleja.


Juan sugirió que quizás fuese debido a:


1. Que alguna de las unidades del ordenador pudiera estar estropeada: el monitor, la unidad central, el teclado, etc.


2. Que pudiera no haber corriente eléctrica en la habitación, en la casa o en la calle.


Mustafá sugirió, por su parte, que tal vez fuese debido a:


1. Que los cables de las distintas unidades del ordenador estuvieran mal conectados entre sí.


2. Que el enchufe donde estaba conectado el ordenador no tuviera fluido eléctrico o que el cable del ordenador no estuviera bien conectado a él.


Después, ordenaron las sugerencias desde las más sencillas a las más complejas, de la siguiente forma:


1ª. Que tal vez el enchufe donde estaba conectado el ordenador no tuviera fluido eléctrico o que el cable del ordenador no estuviera bien conectado a él.

2ª. Que quizás no había corriente eléctrica en la habitación, en la casa o en esa calle.


3ª. Que tal vez no estaban bien conectados los demás cables...


4ª. Que quizás alguna de las unidades del ordenador estaba estropeada...


A continuación, comenzaron a hablar entre ellos sobre la información que tenían acerca de cada una de las posibles causas del problema, y si la consideraron suficiente.


Juan dijo: “Respecto a la primera posible causa, será fácil de comprobar si el enchufe tiene fluido eléctrico y si la conexión del ordenador a él es correcta. En cuanto a la segunda causa posible, si es por falta de electricidad en la habitación, en la casa o en la calle, también; porque sabemos dónde se encuentran los interruptores correspondientes o consultar en la calle para comprobarlo”.


Mustafá dijo: “Respecto a la tercera posible causa, tenemos información suficiente, porque volvimos a conectar los cables de la unidades correctamente como estaban al principio; pero, de todas formas, no nos costará nada repasarlos de nuevo si hace falta. Ahora que, en cuanto a la cuarta posible causa, revisar que todas las unidades del ordenador funcionan bien,  puede ser más complicado y quizás necesitemos más información o la ayuda de tu padre que sabe muchísimo de ordenadores. Ten en cuenta que corremos el riesgo de complicarlo todo aún más, así que lo más racional será hacer aquello de lo que estemos completamente seguros”.


Juan le comentó a Mustafá: “¿Cuál de la posibles causas del problema crees que es la más probable?”. A lo que le respondió Mustafá: “Creo que quizás sea la primera; pero, si no, podremos ver si lo son las siguientes”.


“Bueno”, dijo Mustafá, “te parece que propongamos hipótesis de solución del problema”.  “Claro”, dijo Juan, “vamos a hacerlo todo bien, como hemos acordado”. Así que propusieron las siguientes hipótesis:


1ª. No hay fluido eléctrico en el enchufe o la conexión del ordenador a él no es correcta y por eso no funciona.


2ª. La electricidad no llega al ordenador porque no hay corriente eléctrica en la habitación, en la casa o en la calle, y, por tanto, no puede funcionar.


3ª. Las demás conexiones de los cables de las distintas unidades del ordenador no son correctas y así no puede funcionar.


4ª. Hay alguna unidad del ordenador estropeada, lo suficiente para que no funcione.

[image: image23.wmf]
Para COMENTAR EN GRUPO

· ¿Crees que es correcto el planteamiento del problema que han hecho Juan y Mustafá? ¿Por qué?
· ¿Crees que tendrán más posibilidades de solucionar el problema de esta manera que si lo hubieran hecho “a lo loco”? ¿Por qué?
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

· Compara las hipótesis que formularon Juan y Mustafá para solucionar el problema de su ordenador con las que tu propusiste en la  sesión anterior. ¿Cuáles coinciden? ¿Coinciden también en el mismo orden?
· ¿Cuáles crees que son más coherentes, las de ellos o las tuyas? ¿Por qué?
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Para COMENTAR EN GRUPO


“Tener claras las ideas es muy importante,


a la hora de intentar resolver un problema”

HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Piensa en lo que se te propone y contesta:
· Compara las hipótesis que formularon Juan y Mustafá para solucionar el problema de su ordenador con las que tu propusiste en la  sesión anterior. ¿Cuáles coinciden? ¿Coinciden también en el mismo orden?


       COINCIDEN



     NO COINCIDEN

_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________
· ¿Cuáles crees que son más coherentes, las de ellos o las tuyas? ¿Por qué?

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

____________________________________________________________

4ª Sesión


Unidad I


Cómo debo utilizar mi inteligencia

HOJA GUÍA

 Sección 4

Es imprescindible tener una idea clara de la tarea que hay que realizar,


planificando todos los pasos, estrategias y herramientas necesarios
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Historia

Juan y Mustafá tenían que comprobar si alguna de sus hipótesis de solución al problema eran válidas, comenzando por la primera. Para ello, se pusieron manos a la obra, pero ordenada y sistemáticamente. Así pues, diseñaron un plan de actuación para comprobar sus hipótesis.


Entonces, Juan y Mustafá se pusieron a planificar la tarea que tenían que hacer, paso a paso, anotando las estrategias a seguir, las herramientas que necesitarían y los cuidados que debían tener. De manera que acordaron lo siguiente:


1º. El primer paso consistiría en verificar la primera hipótesis, comprobando si tenía, o no, corriente eléctrica el enchufe donde estaba conectado el ordenador y asegurar la conexión. Para ello, utilizarían la estrategia consistente en conectar a ese enchufe la lamparita que había encima de la mesilla de noche y ver si encendía. De ser así, comprobarían que existía corriente eléctrica en el enchufe y podrían conectar con seguridad el ordenador, verificando si ahora funcionaba o no. En caso negativo, deberían pasar al segundo paso.


2º. El segundo paso sería verificar la segunda hipótesis, comprobando si había, o no, corriente eléctrica en la habitación, en la casa o en esa calle. Para ello, utilizarían las siguientes estrategias:



1ª. Para comprobar si había, o no, corriente eléctrica en la habitación, debían accionar el interruptor de la lámpara de la habitación y ver si se encendía. De esa forma, demostrarían si llegaba, o no, electricidad a la habitación. En caso negativo, deberían ver si había electricidad en la casa.
2ª. Para comprobar si había, o no, corriente eléctrica en la casa, debían  observar el funcionamiento de los interruptores del cuadro eléctrico general de la casa que estaba en la cocina. Quizás había saltado alguno de ellos o el general. De manera que, si encontraban alguno bajado, habría que subirlo de nuevo para restablecer la electricidad en la casa. Y, en caso de que no dependiera de ello, habría que pasar mirar si había electricidad en la calle.



3ª. Para comprobar si había, o no, corriente eléctrica en la calle, pensaron preguntar al vecino de la casa de al lado si tenía corriente eléctrica; porque, de no ser así, el problema probablemente sería debido a un apagón general y, entonces, no habría más remedio que tener paciencia y esperar hasta que volviese de nuevo.


3º. El tercer paso consistiría en verificar la tercera hipótesis, comprobando si las demás conexiones de los cables de las distintas unidades del ordenador eran correctas. Para ello utilizarían la estrategia consistente en comprobar todas las conexiones una a una. Y, en caso de que no dependiera de ello, habría que pasar al cuarto paso.


4º. El cuarto paso sería verificar la cuarta hipótesis, comprobar si había alguna unidad del ordenador estropeada. Para ello, la estrategia más recomendable a emplear era esperar a que el padre de Juan encontrara la solución, su último recurso.


Además, tuvieron en cuenta que para todas estas operaciones no necesitarían ninguna herramienta especial, salvo algunas que tenían a la mano (lamparita, interruptores, etc.). Todo lo podrían hacer observando, utilizando sus manos o hablando con el vecino.
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Para COMENTAR EN GRUPO

· ¿Crees que Juan y Mustafá tenían clara la tarea que debían realizar? ¿Por qué?
· ¿Planificaron bien los pasos que tenían que dar? ¿Por qué?
· ¿Fueron adecuadas las estrategias que propusieron para cada paso? ¿Por qué?
· ¿Seleccionaron bien las herramientas que pensaban utilizar? ¿Por qué?
· De no estar de acuerdo con lo que Juan y Mustafá se proponían llevar a cabo, ¿qué propondrías tú?
· ¿Qué piensas que ocurrió?
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 Para LEER y RECORDAR  
Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas

“Es necesario planificar”
· Sólo cuando tengas muy claro lo que tienes que hacer (hipótesis de trabajo), debes planificar, paso a paso, cómo lo vas a hacer, anotando la tarea que tienes que hacer y las estrategias que vas a emplear.

· Y, además, tendrás que tener previsto todo lo que te hará falta, las herramientas que necesitarás.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

“Recuerda que para resolver un problema,

debes tener muy claro qué tienes que hacer

y, después, debes planificar muy bien cómo lo vas a hacer

y todo lo que te hará falta”
· ¿Planificas normalmente las tareas que tienes que realizar? ¿Por qué?
· Recuerda la última tarea del colegio que has tenido que hacer y explica cómo la planificaste.
· ¿Crees que lo hiciste adecuadamente? ¿Por qué?
· Compara los resultados obtenidos en una tarea que hayas planificado con otra en la que no lo hayas hecho.
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Para COMENTAR EN GRUPO


Plantear en grupo un problema, formulando hipótesis de solución y planificando, paso a paso, cómo lo pensáis resolver y las herramientas que vais a necesitar.
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Para COMPROMETERSE


Debes comprometerte a planificar tus tareas siempre, teniendo en cuenta cómo lo vas a hacer y qué vas a necesitar.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Piensa y escribe, con tus palabras, las ideas que se te acaban de dar en el “LEER y RECORDAR” sobre “es necesario planificar”.

________________________________________________________________
________________________________________________________________
________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· Piensa en lo que se te propone y contesta:
· ¿Planificas normalmente las tareas que tienes que realizar? ¿Por qué?

________________________________________________________________

________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________

· Recuerda la última tarea del colegio que has tenido que hacer y explica cómo la planificaste.


________________________________________________________________


________________________________________________________________

________________________________________________________________


________________________________________________________________

· ¿Crees que lo hiciste adecuadamente? ¿Por qué?

________________________________________________________________


________________________________________________________________

________________________________________________________________

· Compara los resultados obtenidos en una tarea que hayas planificado con otra en la que no lo hayas hecho.


________________________________________________________________

________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________

· ¿Te comprometes a planificar tus tareas siempre, teniendo en cuenta cómo lo vas a hacer y qué vas a necesitar?

________________________________________________________________


________________________________________________________________

________________________________________________________________

      5ª Sesión

Unidad I


Cómo debo utilizar mi inteligencia

HOJA GUÍA

 Sección 5
Debo analizar cómo voy realizando cada paso de la tarea,
evaluar​los, uno a uno,

y, finalmente, evaluar toda la tarea, en general

[image: image35.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

Juan y Mustafá se dispusieron a llevar a cabo la planificación que habían acordado, realizando la tarea prevista paso a paso, comenzando por el primero. Así pues, con sus anotaciones en la mano, empezaron a trabajar.


Como recordaréis:


1º. Debían comprobar si tenía, o no, corriente eléctrica el enchufe donde estaba conectado el ordenador y asegurar su conexión.


 “Bueno”, dijo Juan, “coge la lamparita de la mesilla de noche, conéctala al enchufe donde estaba conectado el ordenador y probemos si enciende”. Mustafá así lo hizo y pudieron comprobar que no encendía. Juan murmuró: “Prueba otra vez de nuevo, para asegurarnos”. Mustafá lo volvió a intentar y nada, seguía sin encender. Entonces Mustafá dijo: “Hemos hecho lo que debíamos, lo hemos repasado y evaluado todo. Al parecer, aquí no hay fluido eléctrico, de aquí no es el fallo. Así es imposible que el ordenador pudiera funcionar. De manera que, pasemos al segundo paso”.


2º. Debían comprobar si había, o no, corriente eléctrica en la habitación, en la casa o en esa calle.


Para comprobar si había, o no, corriente eléctrica en la habitación, Mustafá le dijo a Juan que accionara el interruptor de la lámpara de la habitación, para ver si se encendía. Entonces, Juan le dio al interruptor, pero la lámpara no se encendió. “Dale otra vez”, dijo Juan; aunque, seguía sin encender. Juan dijo entonces: “Hemos hecho lo correcto, lo hemos revisado y evaluado todo; pero, al parecer, tampoco llega corriente eléctrica a la habitación. Pasemos a ver si hay electricidad en la casa”.


Juan y Mustafá fueron directos al cuadro de interruptores de la cocina, abrieron la tapa y observaron que todos estaban hacia arriba, que era la postura correcta. No obstante, Juan propuso bajarlos todos y subirlos de nuevo, para comprobar después si la luz de la cocina podía encender. Así lo hicieron y a pesar de revisarlo todo, su evaluación fue negativa; al parecer no había fluido eléctrico en toda la casa. Entonces decidieron comprobar si había, o no, electricidad en esa calle.


Juan y Mustafá se acercaron a la casa del vecino y, después de darle las buenas tardes, le preguntaron si allí había corriente eléctrica en esos momentos, ya que ellos habían comprobado que en la casa de Juan no había y querían jugar con el ordenador. Entonces, el vecino les comentó: “No os preocupéis, en mi casa tampoco hay, ni en toda la calle. Me han comentado hace un rato que, debido a una avería general, estaríamos sin electricidad varias horas. Si tenéis un poco de paciencia, pronto podréis jugar con el ordenador”.


Entonces, Juan y Mustafá decidieron esperar a que volviera a restablecerse el fluido eléctrico y dejar, de momento, la verificación de las dos hipótesis que aún les quedaban por comprobar, en caso de que fuese necesario; ya que, tal vez, cuando llegara la electricidad, probablemente el ordenador funcionaría como antes.


Finalmente, Juan y Mustafá evaluaron toda la tarea que habían llevado a cabo en su conjunto, dándose cuenta de que habían hecho todo lo posible de una manera racional y sistemática y que no les quedaba más remedio que tener paciencia, como les había recomendado el vecino. Después, se felicitaron por ser tan sensatos y no haber desmontado las unidades del ordenador para indagar sin saber, ya que quizás lo habrían complicado todo, produciendo daños irreparables.
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Para COMENTAR EN GRUPO

· ¿Crees que Juan y Mustafá siguieron, paso a paso, sistemáticamente, la planificación que previamente habían elaborado? ¿Por qué?
· ¿Realizaron adecuadamente las estrategias previstas, para cada paso, con cuidado? ¿Por qué?
· ¿Revisaron y evaluaron convenientemente cada paso, uno a uno? ¿Por qué?
· ¿Utilizaron bien las herramientas previstas? ¿Por qué?
· ¿Cómo evaluaron la tarea en su conjunto?
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Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas

“Cuando vayas a llevar a cabo una tarea:”
· Piensa y sigue sistemáticamente, paso a paso, la planificación que previamente hayas elaborado.

· Pon en marcha las estrategias previstas, para cada paso.

· Utiliza las herramientas adecuadas en cada paso, poniendo el cuidado necesario.

· Revisa y evalúa cada paso, uno a uno.

· Evalúa la tarea en su conjunto.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

· ¿Qué semejanzas y diferencias tiene el plan que Juan y Mustafá llevaron a cabo y el que tú propusiste?
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Para COMENTAR EN GRUPO


Realizar la tarea planificada para resolver en grupo un problema.
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Para COMPROMETERSE

Cuando vayas a llevar a cabo una tarea previamente planificada, debes comprometerte a seguir las ideas que te hemos recomendado en esta sección.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Piensa y escribe, con tus palabras, las ideas que se te acaban de dar en el “LEER y RECORDAR” sobre “cuando tengas que llevar a cabo una tarea”.

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· Piensa en lo que se te propone y contesta:
· ¿Qué semejanzas y diferencias tiene el plan que Juan y Mustafá llevaron a cabo y el que tú propusiste?


      SEMEJANZAS


      DIFERENCIAS

_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________


_____________________________
_____________________________

· ¿Te comprometes a pensar y ser sistemático siguiendo las ideas que se te han propuesto?


________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________

6ª Sesión
Unidad I


Cómo debo utilizar mi inteligencia

HOJA GUÍA

 Sección 6

¿Qué conclusiones debo extraer para el futuro?
[image: image43.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

Los dos amigos se fueron de nuevo para la casa de Juan y a Mustafá se le ocurrió una idea: “Por qué no dejamos el interruptor de la lámpara de tu habitación activado y esperamos allí, así nos servirá de aviso cuando vuelva la corriente eléctrica”.


Aún tuvieron que esperar media hora más. Estaban ya aburridos y cansados, cuando de pronto, de buenas a primera, sin que nadie hiciera nada, se encendió sola la lámpara. La corriente eléctrica acababa de llegar.


“¡Ya está aquí!”, dijeron los dos amigos al unísono abrazándose, “¡ya podemos jugar!”.


Juan, después de comprobar que el ordenador estaba bien conectado a la red, lo encendió y comenzó a funcionar.


“¡Bien!”, se dijeron uno a otro, “¡por fin podremos jugar!”.


Entonces, Mustafá le dijo a Juan: “Me nos mal que seguimos un buen plan hasta comprobar que todo se debía a un apagón general”. A lo que le respondió Juan: “Es cierto, y menos mal que no llegamos a desmontar los aparatos, porque lo más seguro es que la hubiéramos organizado gorda”.


La principal conclusión a la que llegaron los dos amigos respecto al problema que se les planteó fue clara, todo se había debido a un apagón general.


Pero, además, obtuvieron otras conclusiones importantes para el futuro, tales como que:

1ª. Hay que ser prudentes y no actuar “a lo loco” ante los problemas.


2ª. Resulta imprescindible ser racionales y sistemáticos, elaborando y llevando a la práctica un plan de actuación coherente.


3ª. Es preciso tener paciencia.


Juan y Mustafá pasaron el resto de la tarde jugando y pasándoselo bien.


Sin apenas darse cuenta, Juan y Mustafá aprendieron a pensar de forma inteligente.
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Para COMENTAR EN GRUPO

· ¿Qué quiere decir eso de que “Juan y Mustafá aprendieron a pensar de forma inteligente”? ¿Por qué?
· ¿A qué conclusiones llegaron? ¿Por qué?
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Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas

“Los problemas se resuelven pensando de forma inteligente”
· Teniendo muy claro el problema.

· Recogiendo toda la información necesaria al respecto.

· Formulando hipótesis de solución.
· Trazando un plan adecuado para verificar las hipótesis propuestas, donde se señalen las estrategias y herramientas que hay que utilizar.

· Extrayendo conclusiones y teniéndolas en cuenta en el futuro.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

· ¿Crees que las conclusiones de Juan y Mustafá fueron correctas? ¿Por qué?
· ¿A qué conclusiones has llegado tú? ¿Por qué?
· ¿Qué semejanzas y diferencias existen entre las conclusiones de Juan y Mustafá, y las tuyas?
· Cuando se te plantee un problema en el futuro, ¿cómo deberás actuar para hacerlo de forma inteligente?
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Para COMPROMETERSE

Cuando se te plantee un problema, debes comprometerte a seguir las ideas que te hemos recomendado en esta sección.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Piensa y escribe, con tus palabras, las ideas que se te acaban de dar en el “LEER y RECORDAR” sobre “los problemas se resuelven pensando de forma inteligente”.
________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· Piensa en lo que se te propone y contesta:
· ¿Crees que las conclusiones de Juan y Mustafá fueron correctas? ¿Por qué?
________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· ¿A qué conclusiones has llegado tú? ¿Por qué?
________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· ¿Qué semejanzas y diferencias existen entre las conclusiones de Juan y Mustafá, y las tuyas?


      SEMEJANZAS



      DIFERENCIAS

_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________

· Cuando se te plantee un problema en el futuro, ¿cómo deberás actuar para hacerlo de forma inteligente?
________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· ¿Te comprometes a pensar de forma inteligente ante los problemas?

________________________________________________________________

________________________________________________________________


________________________________________________________________


7ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

Los conocimientos que necesitamos para poder adaptarnos al mundo en que vivimos y a los retos que nos plantea, los podemos adquirir de dos formas: asistemática y sistemáticamente.


Asistemáticamente se adquieren conocimientos, cuando lo hacemos de una manera informal, normalmente por observación, sin dedicarle el tiempo y el esfuerzo necesarios, de una forma poco inteligente.


Sistemáticamente se adquieren conocimientos, cuando lo hacemos de una manera formal, normalmente a través del estudio, dedicándole el tiempo y el esfuerzo necesarios, de una forma inteligente.


De estas dos maneras de adquirir conocimientos, la más efectiva y conveniente es la segunda, a través del estudio. No obstante, muchas veces, el tiempo que dedicamos a estudiar es insuficiente o no lo hacemos de la forma más adecuada. Unas veces, porque nos cuesta sentarnos a estudiar y lo vamos dejando para después. Otras veces, porque, aunque estudiemos, no logramos obtener suficientes conocimientos como quisiéramos para resolver un problema o para aprobar, etc.


Entonces, ¿qué se puede hacer para sacarle provecho al estudio?

Pues bien, esta unidad  no te va a dar la solución definitiva a esta cuestión, porque eso sólo depende de ti; pero, si que te va a ayudar a reflexionar acerca de puede hacer más o menos eficaz tu tiempo de estudio. Luego, te queda a ti la labor de aplicarlo a tu propia experiencia e ir perfeccionando tu forma de estudiar.


HOJA GUÍA

 Sección 1
No basta con estudiar, hay que saber estudiar
[image: image50.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

Jorge y Hamed son dos agricultores. Cada uno trabaja en su huerta y ambas están juntas. Por lo tanto, la tierra, la lluvia y los vientos, son semejantes.


Los dos cultivan la tierra con los mismos medios..., y, sin embargo, obtienen cosechas diferentes.


Una huerta es más productiva que la otra. ¿Por qué? Porque uno de los agricultores tiene una forma más eficaz de cultivar sus tierras.


De la misma forma, hay personas que saben estudiar mejor que otras.


Es decir, son más eficaces estudiando.


Muchas veces, nosotros creemos que hemos aprovechado el tiempo de estudio y luego nos damos cuenta que no ha sido así. Por ejemplo, hacemos mal el examen o no comprendemos lo que se nos explica en clase.
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Para COMENTAR EN GRUPO

¿Qué quiere hacernos ver esta historia? ¿Por qué?
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Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas
· La mejor manera de obtener los conocimientos que necesitamos es a través del estudio.

· 
Para ser eficaces en el estudio, no se puede hacer de cualquier manera, hay que saber estudiar.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

· ¿Soy eficaz estudiando? ¿Saco el máximo provecho al estudio?
· ¿Mi estudio es eficaz?:


- Estudio y entiendo lo que estudio... ¿Te ocurre a ti?

- Estudio y soy capaz de disfrutar estudiando... ¿Te ocurre a ti?

- Después de haber estudiado, me siento a gusto... ¿Te ocurre a ti?

- Después de haber estudiado, apruebo... ¿Te ocurre a ti?
· ¿Cuáles son mis fallos a la hora de estudiar?
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Para COMENTAR EN GRUPO

¿Somos eficaces en el estudio? ¿A qué será debido?
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Para COMPROMETERSE

Para ser eficaz en el estudio debes comprometerte, en primer lugar, a analizar como lo haces y aprender de tus errores.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· ¿Soy eficaz estudiando?
___________________________________________________________________ 
· ¿Saco el máximo provecho al estudio?
___________________________________________________________________

· ¿Mi estudio es eficaz?:


- Estudio y entiendo lo que estudio... ¿Te ocurre a ti? _____________________


- Estudio y soy capaz de disfrutar estudiando... ¿Te ocurre a ti? _____________

- Después de haber estudiado, me siento a gusto... ¿Te ocurre a ti?___________   

- Después de haber estudiado, apruebo... ¿Te ocurre a ti? __________________

· ¿Cuáles son mis fallos a la hora de estudiar? _________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· ¿A qué te comprometes? __________________________________________

________________________________________________________________

8ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

HOJA GUÍA

 Sección 2
Hay formas de sacarle provecho al tiempo de estudio
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Para ESCUCHAR
Historia

Laila y Eva eran dos amigas y compañeras de la misma clase en el colegio. Laila tenía dificultades en sus estudios, mientras que Eva no.


La diferencia entre ellas, a la hora de estudiar, estaba en que Eva era ordenada y Laila era más bien un desastre. También era desordenada en casa con todas sus cosas y sus padres no paraban de recriminárselo, aunque ella nunca les hacía caso.


Cada vez que Laila se ponía a estudiar tardaba más tiempo en averiguar qué tenía que hacer y en encontrar sus herramientas de trabajo (cuadernos, libros, etc.), que el rato que dedicaba al estudio.


Un día, cuando dieron las calificaciones, Laila se puso a llorar, lamentándose de que no sabía que hacer para mejorar. Entonces, su amiga Eva le dijo: “Intenta ser más ordenada y verás como mejoras los resultados”.
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Para COMENTAR EN GRUPO

El orden es necesario para ser eficaz en el estudio. ¿Por qué?

Cuanto más ordenado soy en el estudio, soy más eficaz.


¿Qué diferencia había entre las dos amigas?

¿Qué consecuencias tenían sus formas de ser?
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Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas
· El orden y la organización en el estudio, y en la vida, ayuda a ser más eficaz.
· Los materiales que utilizo en el estudio (cuadernos, libros, útiles para escribir, etc.), es mejor tenerlos a mano, bien ordenados y cuidados. Así, no perdemos tiempo después buscándolos.
· Si quiero que mi estudio sea rentable, es muy importante organizar el tiempo que le dedico, por eso es muy importante establecer un horario y un calendario de estudio. Si elijo unas horas de cada día para el estudio, me será más fácil respetarlas y ponerme a estudiar. Sé que de tal hora a tal hora tengo que estudiar, por lo tanto no me comprometo con otra cosa durante ese tiempo.
· También es muy importante tener un lugar de estudio. Una habitación, un rincón de la casa, donde yo me encuentre a gusto estudiando y donde no se me moleste.
· Si tengo en cuenta todo esto, me será más fácil aprovechar cada día de estudio.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta:

· ¿Eres ordenado en tus cosas y en el estudio? ¿Por qué?
· Cita cosas y situaciones en la que eres ordenado y otras en las que no.
· Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta si te sucede a ti o no:


- Soy ordenado en mi casa.


- Soy ordenado con  mis cosas.


- Soy ordenado en el colegio.


- Soy ordenado en el estudio.


- Soy ordenado con los materiales de estudio.


- Organizo mi tiempo, en general.


- Organizo mi tiempo de estudio.


- Dispongo de un lugar para estudiar.


- Tengo ordenado mi lugar de estudio.
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Para COMENTAR EN GRUPO

¿En qué cosas y situaciones somos organizados y en cuáles no?
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Para COMPROMETERSE

Para ser eficaz en el estudio debes comprometerte, en primer lugar, a ser ordenado y a aprender de tus errores.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· ¿Eres ordenado en tus cosas y en el estudio? ¿Por qué? ____________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

· Cita cosas y situaciones en la que eres ordenado y otras en las que no.



SOY ORDENADO EN


SOY DESORDENADO EN

_____________________________
_________________________________


_____________________________
_________________________________


_____________________________
_________________________________


_____________________________
_________________________________


_____________________________
_________________________________

· 
Marca con una X a lo que se dice en cada frase, según suelas actuar, porque te ayudará a conocerte mejor y a superar muchas dificultades:








Nunca
A veces
Siempre

- Soy ordenado en mi casa.


     

     

      

- Soy ordenado con  mis cosas.


     

     

      

- Soy ordenado en el colegio.


     

     

      

- Soy ordenado en el estudio.


     

     

      

- Soy ordenado con los materiales de estudio.    

     

      

- Organizo mi tiempo, en general.

     

     

      

- Organizo mi tiempo de estudio.

     

     

      

- Dispongo de un lugar para estudiar.

     

     

      

- Tengo ordenado mi lugar de estudio.
    
     

     

      
· ¿A qué te comprometes? ____________________________________________


________________________________________________________________

________________________________________________________________


9ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

HOJA GUÍA

 Sección 3
Para ser eficaz en el estudio, debo apartar la distracción
[image: image66.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

Eva, que tenía mucho interés en ayudar a su amiga, se fue dando cuenta de que Laila comenzaba a ser un poco más ordenada.


Sin embargo, pudo observar que, en clase, se distraía con mucha frecuencia. De manera que se lo comentó y le propuso que intentará no distraerse tanto, y que, de todas formas, cuando ella advirtiera que se estaba distrayendo, le haría una seña o se lo diría.


También le sugirió que si quería estudiar con ella algunas tardes, porque eso les vendría bien a las dos, ya que podrían ayudarse mutuamente.

[image: image67.wmf]
Para COMENTAR EN GRUPO


Una persona distraída suele cometer muchos errores. ¿Por qué?

¿Qué consecuencias trae consigo distraernos en clase?
La distracción es enemiga del estudio. ¿Por qué?

¿Cómo podemos saber si una persona es distraída?
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[image: image69.wmf]
Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas
· La distracción es enemiga del estudio y nos aparta del éxito.

· Es preciso luchar contra la distracción decididamente.
· Hay tiempo para todo, para atender, para jugar, etc.; lo importante se saber organizarse y tener fuerza de voluntad.

[image: image70.wmf]

[image: image71.wmf]
Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa en lo que se te propone y contesta en la hoja de respuesta si te sucede a ti o no:

· Muchas veces cuando estoy en clase, mi pensamiento me saca fuera de la escuela, lejos de la explicación del profesor.

· A veces, hay demasiados ruidos fuera de clase que me distraen.

· Otras veces, mi pensamiento crea fantasías en las que me encuentro a gusto.

· En otras ocasiones, los problemas me llenan la cabeza y me es imposible atender.

· Muchas veces e intentado no distraerme, pero no sé cómo hacerlo.
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Para LEER y RECORDAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y trata de recordarlas en el futuro, porque te serán de mucha utilidad.


Ideas
· 
Una forma sencilla de apartar la distracción es aprendiendo a relajarnos. Para ello, cuando te des cuenta que te estás distrayendo, coge aire por la nariz, mantenlo unos instantes en los pulmones y, poco a poco, expúlsalo lentamente por la boca, concentrándote en tu respiración. Después, repítelo una o dos veces más, y dite a ti mismo mentalmente: “ahora voy a atender”.
· 
Otras formas de combatir la distracción pueden ser: parar un momento en lo que estás haciendo y caminar un poco o cambiar de actividad.
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Para COMENTAR EN GRUPO

¿En qué cosas y situaciones somos más distraídos y en cuáles no?
[image: image75.wmf]
Para COMPROMETERSE

Para ser eficaz en el estudio debes comprometerte, también, a poner en práctica las ideas que se te han recomendado para combatir la distracción.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Muchas veces cuando estoy en clase, mi pensamiento me saca fuera de la escuela, lejos de la explicación del profesor. Si  No 
· A veces, hay demasiados ruidos fuera de clase que me distraen. Si  No 
· A veces, mi pensamiento crea fantasías en las que me encuentro a gusto. Si  No 
· A veces problemas me llenan la cabeza y me es imposible atender. Si  No 
· Muchas veces e intentado no distraerme, pero no sé cómo hacerlo. Si  No 
· ¿A qué te comprometes? __________________________________________​​​_____


________________________________________________________________

________________________________________________________________

10ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

HOJA GUÍA

 Sección 4
Para ser eficaz en el estudio,

debo saber estudiar de forma sistemática
[image: image76.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

Laila comenzó a ser más ordenada y a intentar no distraerse tanto, empezó a estudiar mucho e incluso tenía una habitación para ella sola. Sin embargo, no lograba aprobar.


Pasado un tiempo, Laila terminó pensando que era tonta; porque, a pesar de que estudiaba, aún así, seguía suspendiendo.


Eva le dedicaba tiempo al estudio, pero también al deporte, a sus amigos, a su familia... Con menos tiempo de estudio que Laila, obtenía mejores calificaciones que ella.
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Para COMENTAR EN GRUPO


¿Es que Laila era más tonta que Eva? ¿Por qué?
[image: image78.wmf]
[image: image79.wmf]
Para LEER y COMENTAR

Lee con atención las ideas que se exponen a continuación y coméntalas con tus compañeros de clase.


Ideas
· 
 Hay formas de estudiar que son más eficaces que otras. ¿Por qué?
· 
 Hay personas que sólo usan la memoria, otras que sólo leen por encima la lección, otros que sólo subrayan todo lo que leen... Pero todo eso es incompleto. ¿Por qué?
· 
 No saber estudiar es como si todos los días intentáramos clavar un clavo con el martillo al revés, ¡nos cuesta el doble de esfuerzo que si lo hiciéramos correctamente! ¿Por qué?
· 
 Cuántas veces hemos estado mucho tiempo delante de un libro... y luego nos hemos dado cuenta que no hemos aprendido nada. ¿Por qué?
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y describe en la hoja de respuesta cómo estudias tú.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

·  Yo estudio de la siguiente forma: 
____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________


11ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

HOJA GUÍA

 Sección 5

Para ser eficaz en el estudio, debo esforzarme un poco cada día
[image: image82.wmf]Para ESCUCHAR
Historia

José es un rico agricultor, tiene muchas herramientas para trabajar la tierra y muy buenos abonos, incluso varios tractores. Sin embargo, sus tierras no son muy productivas porque, si a José no le apetece trabajar el campo, no va. Y, si está el día feo, prefiere quedarse en la cama. ¡Que pena de tierras!, están desperdiciadas debido al poco esfuerzo que pone.


Julia es una agricultora más modesta. Con menos herramientas y abonos, y un sólo tractor logra que sus tierras sean muy productivas. Y es que Julia trabaja cada día en ellas, haga frío o calor, esté lloviendo o no. ¡Que tierras tan bien cultivadas!, gracias al esfuerzo de Julia.
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Para COMENTAR EN GRUPO


Nosotros, como trabajadores del estudio, ¿qué conclusión podemos sacar de estas dos historias?
[image: image84.wmf]   Para ESCUCHAR y LEER [image: image85.wmf]
· Todos sabemos que al principio las cosas parecen difíciles. Pero, también sabemos que, poco a  poco, ese mismo esfuerzo se va convirtiendo en satisfacción.

· Cuando comenzamos a aprender las primeras letras ¡quién nos diría a nosotros que después aprenderíamos a leer! Y, hoy día, no nos cuesta ningún esfuerzo leer, al contrario, nos produce satisfacción.

· Si yo me esfuerzo cada día un poco en el estudio, si poco a poco voy aumentando mi empuje, llegará un momento en que podré aprovechar toda mi capacidad sin tanto esfuerzo.

· Y es que vale la pena esforzarse para sentirnos satisfechos de nosotros mismos, para triunfar en la vida.

[image: image86.wmf]
Para COMENTAR EN GRUPO


En todas las frases anteriores hay una idea que se repite constantemente. ¿Qué es lo que se repite?
[image: image87.wmf]
Para COMPROMETERSE

Para ser eficaz en el estudio debes comprometerte a trabajar cada día.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

·  A qué te comprometes: 
___________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________


12ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

HOJA GUÍA

 Sección 6
Cómo estudiar con éxito
[image: image88.wmf]Para ESCUCHAR y LEER[image: image89.wmf]
Ideas
· ¿Cómo animarme para empezar a estudiar?

Yo sé que debo ponerme a estudiar..., pero ¡cuesta tanto dar el primer paso de sentarme y comenzar a estudiar! Por eso debo animarme para empezar, pero ¿cómo?

Hay muchas formas. A unas personas les basta con pensar en el provecho que pueden sacarle al estudio. Otras piensan en lo bien que se van a sentir si aprueban, otras valoran el quitarse ese peso de encima y disfrutar después... ¡Yo tengo que descubrir qué es lo que me puede animar a empezar a estudiar!
· 
¿Por dónde empezar?

Al comenzar el estudio de una lección, primero debo ojear los ÍNDICES, TÍTULOS y RESÚMENES, varias veces, hasta que capte la idea principal que me quiere transmitir el texto. Es decir, debo descubrir de qué va el tema.

· Debo leer detenidamente y hacerme preguntas.

Ahora debo leer detenidamente cada apartado de la lección, procurando comprender lo que dice. A continuación, debo hacerme preguntas sobre cada parte de lo que he leído y responderlas incluso con la ayuda del texto, de un diccionario, de una enciclopedia o preguntando a quien sepa.

· Debo estructurar las ideas principales.

Tengo que tratar de ponerle un título que represente la idea principal a cada apartado y, después, debo ordenar todos los títulos formando un esquema.

· Debo relacionar.

Es muy importante relacionar lo que estoy estudiando con otras cosas que he aprendido anteriormente o con experiencias vividas, pues me va a ayudar no sólo a recordar más fácilmente lo que estudio, sino también a saber memorizarlo y usarlo en distintos momentos.

· Debo resumir.

De nuevo es preciso leer cada apartado de la lección, subrayando lo más importante y haciendo esquemas y resúmenes.

· Debo recordar.

Ahora, debo memorizar cada apartado de la lección, de tal manera que pueda recordarlo con mis propias palabras, sin mirar el libro. Como si se lo fuera a explicar a uno de mis compañeros.

· Debo hacerme preguntas y comprobar cómo lo hago.

Después de saber la lección es conveniente hacer el siguiente ejercicio: Me pongo una serie de preguntas sobre la lección que he estudiado y las contesto como si fuera un examen, sin mirar el libro. Y, después, compruebo si lo he hecho bien, si lo he aprobado.

· Debo valorar y actuar.

Hasta ahora me he esforzado por estudiar sistemáticamente y eso debe valorarse. Si yo me digo cosas agradables sobre el esfuerzo realizado, me ayudará a seguir trabajando en el futuro. ¡No te cortes!, piensa en lo “estupendo” que eres.


Pero, no debo quedarme en el pensamiento, debo actuar. Debo apartar de mí el miedo, la indecisión, la inseguridad..., e ir decidido a exponer lo que sé.

· Debo felicitarme, revisar y mejorar.

Después de haber realizado el examen, me debo felicitar por mi esfuerzo. Luego, es importante revisar mis respuestas y comprobarlas con el libro. El objetivo no es sólo saber si lo he hecho bien o mal, sino saber en qué he fallado para mejorar la próxima vez.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.

·  Y tú, ¿en cuál de estos pasos estás fallando?
· ¿Qué soluciones le darías a tus fallos?
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Para COMPROMETERSE

Para ser eficaz en el estudio debes comprometerte a mejorar tus fallos y a hacerlo como hemos comentado.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

·  Y tú, ¿en cuál de estos pasos estás fallando?
_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

·  ¿Qué soluciones le darías a tus fallos?
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

·  Contesta el siguiente cuestionario y podrás encontrar algunas soluciones a tus problemas de estudio.
· Yo soy eficaz en el estudio porque soy ORDENADO.

Si   
No 
¿Qué puedo hacer? _____________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

· Yo soy eficaz en el estudio porque tengo un HORARIO.

Si   
No 
¿Qué puedo hacer? _____________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

· Yo soy eficaz en el estudio porque tengo un LUGAR.

Si   
No 
¿Qué puedo hacer? _____________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

· Yo soy eficaz en el estudio porque lo hago CADA DÍA.

Si   
No 
¿Qué puedo hacer? _____________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

· Yo soy eficaz en el estudio porque utilizo TÉCNICAS adecuadas.

¿Leo la lección para encontrar las ideas principales?


Si  No 
¿Me hago preguntas sobre lo que trata la lección?



Si  
No 
¿Consulto el diccionario u otros libros?




Si  
No 
¿Subrayo las palabras o ideas principales?




Si 
No 
¿Hago esquemas y resúmenes?






Si  
No 
¿Relaciono lo que estudio con otras cosas que he estudiado?

Si  
No 
¿Relaciono lo que estudio con las cosas de la vida y la práctica?

Si  
No 
¿Memorizo cada apartado de la lección?




Si  
No 
¿Repaso con preguntas lo que he estudiado?




Si  
No 
¿Qué puedo hacer para ser más eficaz en el estudio? _______​​_______​​​_____________

_​_______________________________________________________________​​​​​​​​_____
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
· Después de revisar el cuestionario:
· Propón con tus compañeros las metas que tu grupo se va a comprometer para mejorar los resultados del estudio. Y señala la forma de conse​guir​lo _________

_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
· Elige, asimismo, las metas a las que tú, de forma particular, te comprometes y la forma de conseguirlas ______________________________________________

_____________________________________________________________________

13ª Sesión


Unidad II


Cómo puedo adquirir los conocimientos

HOJA GUÍA

 Sección 7
Debo saber tomar decisiones
[image: image93.wmf]
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Ideas
· ¿Qué son las decisiones?

Decidir es igual que elegir.


Para elegir es necesario escoger, al menos, entre dos posibilidades.


Por ejemplo: Imagina que tienes que decidir la ropa que te vas a poner. Puedes elegir entre una camiseta roja y otra amarilla. Esto lo podríamos representar así:

Alternativas posibles
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Decisión:
Elegir camiseta

Camiseta roja

Camiseta amarilla
[image: image96.wmf]
· ¿Quién toma las decisiones?

En el caso el ejemplo anterior, tú tomas la decisión.


Como podrás comprobar, todos nosotros tenemos que tomar muchas decisiones cada día. Lo que ocurre es que muchas veces no nos damos cuenta de ello. Pero, es importante que seamos conscientes de las decisiones que tomamos, ya que no sólo pueden influir en nosotros; sino, también, en los demás.

· ¿Cuándo tomamos decisiones?


Muchas veces podemos elegir en nuestra vida, pero hay otras que no. El truco es que podemos decidir cuando el resultado final de nuestra elección puede cambiar la realidad.
Por ejemplo, no podemos decidir si saldrá o no el sol, porque aunque elijamos que no, el sol va a salir. Sin embargo, en el ejemplo anterior de las camisetas si que podías elegir entre la roja o la amarilla.

· Decisiones difíciles de tomar.

Algunas decisiones son muy fáciles de tomar, porque tenemos muy claros los desenlaces, pero otras son más difíciles de tomar.


Cuando conocemos los desenlaces de las alternativas posibles, lo mejor es escoger la que nos lleve al desenlace más favorable.


El problema es cuando no conocemos los desenlaces de las alternativas. Por ello, lo primero que hay que hacer es buscar toda la información posible sobre las alternativas y sus desenlaces. Así, podrás decidir mejor, pensando en los posibles desenlaces.

· Búsqueda de información pertinente.

Cuando una decisión es difícil de tomar, es necesario buscar más información y distinguir cuál es pertinente y cuál no lo es.


La información es pertinente cuando nos ayuda a tomar la decisión adecuada. Cuando no nos ayuda, no es pertinente.


También debemos atender a las fuentes de información; es decir, a la persona o lugar del que procede dicha información, ya que puede ser más o menos creíble. Las fuentes de información más creíbles son aquellas que nos ayudarán a tomar la decisión adecuada.
· Concordancia de la información.

A veces, los datos que obtenemos de las distintas fuentes de información coinciden unos con otros. En este caso diremos que la información es concordante. Pero, otras veces, las informaciones cambian, dependiendo de las diferentes fuentes. Entonces diremos que la información es discordante.


La información concordante de diferentes fuentes, es la que nos puede ayudar a acertar en las decisiones.
· Verosimilitud de la información.

Podemos decir que una información es verosímil cuando pensamos que puede ser verdadera. Cuando pensamos que puede ser falsa, entonces es inverosímil.


La verosimilitud de la información depende en gran medida de las fuentes de información donde la hemos obtenido. Hay fuentes que nos merecen más confianza y otras menos.

· Expresar preferencias.

Con toda la información pertinente, concordante y verosímil, debemos expresar nuestras preferencias sobre las diferentes alternativas a elegir, según sean sus posibles desenlaces, y decidirnos por la que nos parezca más adecuada.
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 Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.

[image: image99.wmf]
Para COMPROMETERSE

Para saber tomar decisiones debes comprometerte a utilizar las ideas que se te acaban de dar.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· 
Por una X en la casilla de las situaciones en las que creas que puedes tomar decisiones:

Que salga el sol  

Ponerme una camiseta roja 

Respirar 

Hacer los deberes 
Jugar al baloncesto  


Nacer  

· 
Estás en tu habitación y tienes que elegir entre hacer los deberes o no hacerlos. Escribe las alternativas y los desenlaces posibles.


   ALTERNATIVAS



      DESENLACES
_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________
_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________
· 
Imagina que estás en una feria y en una tómbola has ganado un premio. Te dan a elegir entre una marioneta (que te gusta mucho), un gorro (que no te gusta nada), un oso de peluche (que ni te gusta, ni te disgusta) y un premio sorpresa (que no sabes si te va a gustar o no). Contesta a las siguientes preguntas:
· ¿Tienes que tomar una decisión? ¿Por qué?

________________________________________________________________


________________________________________________________________
· ¿Cuántas alternativas tienes?
________________________________________________________________


________________________________________________________________
· ¿Cuántos desenlaces puedes observar para cada alternativa?


   ALTERNATIVAS



      DESENLACES
_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________
_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________

_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________
_____________________________

____________________________


_____________________________

____________________________

· Une con una línea cada alternativa con su desenlace correspondiente.



   ALTERNATIVAS



      DESENLACES



Marioneta




        Desfavorable




   Gorro




        Desconocido




     Oso 





Indiferente




 Sorpresa





 Favorable

· ¿Qué alternativa escoges tú? ______________________________________
· Explica bien por qué la escoges. ___________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
· 
Supón que has tenido una discusión con un compañero en el recreo y os habéis enfadado, porque te ha insultado. ¿Qué haces: le insultas tú también o no le insultas? ¿Conoces los posibles desenlaces de estas dos alternativas? Pero, antes de contestar, piensa muy bien en cada desenlace.

1º. ¿Qué crees que pasará seguro?, porque ha ocurrido siempre en una situación parecida.


2º. ¿Qué crees que es probable que pase?, porque ha ocurrido muchas veces en una situación parecida.


3º. ¿Qué crees que es improbable que pase?, porque ha ocurrido pocas veces en una situación parecida.


4º. ¿Qué crees que es imposible que pase?, porque no ha ocurrido nunca en una situación parecida.

· Contesta ahora:


   ALTERNATIVAS



      DESENLACES

_____________________________
Seguro: ______________________








Probable:_____________________








Improbable:___________________








Imposible:____________________


_____________________________
Seguro: ______________________








Probable:_____________________








Improbable:___________________








Imposible:____________________

· ¿Qué alternativa escoges tú? ______________________________________

· ¿Por qué? _____________________________________________________


________________________________________________________________

· 
Supón que mañana tienes un control de Sociales y tienes que elegir entre quedarte en casa estudiando o marcharte a jugar con tus amigos.

Para ayudarte a tomar la decisión, examina bien toda la información que te damos a continuación. Escribe en la columna de la izquierda una P si piensas que la información es pertinente y una NP si crees que la información no es pertinente. En la columna de la derecha hemos escrito de quién o de dónde hemos obtenido la información; es decir, la fuente.


Fíjate bien en los dos primeros ejemplos que te damos.


P/NP



INFORMACIÓN


FUENTE

  P

1. El control es muy importante para la
Profesora de Sociales.




    evaluación en la que estamos.


NP

2. A mis amigos les gustan los cómics.
Mis amigos.


__

3. Me siento bien cuando rindo en los

Yo mismo.




    controles.


__

4. Mañana hará buen tiempo.


Televisión.


__

5. Necesito un bolígrafo azul y otro rojo
Profesora de Sociales.




    para hacer el control de Sociales.


__

6. Mis padres se sienten bien cuando rin-
Mis padres.




    do en los controles de Sociales.


__

7. A mis amigos les gusta jugar conmigo.
Mis amigos.


__

8. La nota del control no es lo único im-
Normas de la tutoría.

  


    portante.


__

9. Me gusta estar con mis amigos.

Yo  mismo.


__

10. Mi profesora se pone contenta cuando
Profesora de Sociales.




      hago bien los controles.


__

11. Mis amigos están en mi misma clase.
Observación.


__

12. Hay un buen programa en la televisión.
Televisión.

· Sobre lo que acabas de hacer, ahora piensa y contesta:
· Cuando tomas una decisión, ¿es sólo importante lo que tú piensas o sientes?  ______________________________________________________________
· En este caso, ¿a cuántas personas les afecta tu decisión? _________________


________________________________________________________________
· ¿Qué información es pertinente? ¿Por qué? ___________________________


________________________________________________________________

· ¿Qué información es concordante? ¿Por qué?__________________________


________________________________________________________________

· ¿Qué información es verosímil? ¿Por qué? ____________________________


________________________________________________________________

· ¿Qué alternativa eliges finalmente? ¿Por qué? _________________________


________________________________________________________________


14ª Sesión


Unidad III


Cómo debo aplicar mis conocimientos


en las diferentes áreas educativas

HOJA GUÍA

 Sección 1

“La observación y la descripción”
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[image: image101.wmf]
Para ESCUCHAR y LEER
Ideas

· Observar consiste en examinar lo que ocurre o hay a nuestro alrededor.
· La observación puede ser directa o indirecta.
· La observación directa consiste en examinar lo que ocurre o hay a nuestro alrededor a través de nuestros sentidos.
· La observación indirecta consiste en examinar lo que ocurre o hay a nuestro alrededor a través de lo que dicen otras personas, los periódicos, los libros, la televisión, la radio, etc. Observación indirecta quiere decir que no la hacemos nosotros mismos, sino que  aprendemos a través de lo que han hecho otros.
· Cuando hacemos una observación, directa o indirecta, todas las cualidades que vamos observando de las personas o de las cosas se llaman características.
· Las características nos sirven para saber cómo son las personas y las cosas, y, así, poder después compararlas con otras personas o cosas, viendo qué diferencias y semejanzas tienen.
· Para hacer una buena descripción debemos preguntarnos tres cosas:
· 1ª. ¿Qué es?
· 2ª. ¿Qué tiene?
· 3ª. ¿Qué hace? o ¿para qué sirve?
· Los tipos de características en las que nos fijamos para comparar se llaman variables, tales como: forma, tamaño, color, altura, etc.
· Características esenciales son aquellas que todos los miembros de un grupo las tienen.
· Clase es el conjunto formato por todos los miembros que tienen las mismas características esenciales.
· Clasificar es ordenar algo por clases, de esa forma podemos organizar todo lo que nos rodea.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Observa directamente la ropa que lleva puesta un compañero y cita sus características esenciales.
Características: ________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
· Observa indirectamente cualquier producto, a través de un anuncio en la prensa, en la televisión, etc., y cita sus características esenciales.
Características: ________________________________________________________________ 


________________________________________________________________


________________________________________________________________

· Describe cómo es un toro:

¿Qué es?:
 
________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


¿Qué tiene?:
 
________________________________________________________________


________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué hace?:
 
________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


Ahora, escribe todo seguido indicando qué es un toro, qué tiene y qué hace: 
________________________________________________________________
________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________

· Describe cómo es un helicóptero:

¿Qué es?: 
________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________

¿Qué tiene?: 
________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


¿Qué hace?: 
________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________


Ahora, escribe todo seguido indicando qué es un helicóptero, qué tiene y qué hace:


________________________________________________________________


________________________________________________________________


________________________________________________________________

· Compara un toro y un caballo según las variables: tamaño, forma, altura, color, peso, familia a la que pertenecen y el uso que se hace de ellos.


Características de un toro

     Características de un caballo

________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________




DIFERENCIAS




SEMEJANZAS

________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________

· Compara un toro y una gallina según las variables: tamaño, forma, altura, color, peso, familia a la que pertenecen y el uso que se hace de ellos.


Características de un toro

   Características de una gallina

_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________



        DIFERENCIAS



      SEMEJANZAS

_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________


_______________________________
____________________________

· Compara una lavadora y un frigorífico según las variables: tamaño, forma, altura, color, peso, familia a la que pertenecen y el uso que se hace de ellos.

    Características de una lavadora

 Características de un frigorífico

________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________
________________________________
____________________________



        DIFERENCIAS



      SEMEJANZAS

________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


________________________________
____________________________


15ª Sesión


Unidad III


Cómo debo aplicar mis conocimientos


en las diferentes áreas educativas

HOJA GUÍA

 Sección 2

“Sinónimos y antónimos”
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Para ESCUCHAR y LEER
Ideas
· Sinónimos son palabras son las que significan algo parecido a otras. Por ejemplo: Son sinónimos de la palabra “alegre”: feliz, divertido, contento, animado o gracioso.
· Antónimos son palabras son las que significan todo lo contrario a otras. Por ejemplo: Son antónimos de la palabra “alegre”: triste, apenado, desanimado, aburrido o afligido.

Veamos ahora cómo podemos formar antónimos:


1º. Cambiando la palabra por completo:



Alto - bajo


Grande - pequeño


Bueno - malo


2º. Añadiendo o quitando los prefijos  “des” e “in”.





Ilusión - desilusión

Capaz - Incapaz
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.

[image: image108.wmf]
     Para ESCUCHAR y LEER

Ideas

Ahora vamos a aprender las tres reglas de los antónimos:

· Los antónimos son palabras de significado contrario.
· Las dos palabras tienen que referirse a la misma variable (altura, peso, tamaño, etc.).
· Las dos palabras tienen que pertenecer a la misma clase de palabras (nombres, adjetivos, verbos, etc.).
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.
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Para ESCUCHAR y LEER
Ideas

¿Recuerdas qué son sinónimos? Efectivamente, palabras de significado parecido.

· El truco para trabajar con sinónimos es que: Si dos palabras son sinónimas, una de ellas se puede cambiar por la otra en una oración y esa oración significará casi lo mismo.




Ejemplo:
Mi casa es muy grande






Mi casa es muy amplia





Grande y amplia son sinónimos.
· Los sinónimos cumplen las reglas 2 y 3 de los antónimos. ¿Las recuerdas?
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Responde a las siguientes cuestiones:
· Cita sinónimos de:



Casa:______________________________________________________



Bueno:_____________________________________________________



Comer: ____________________________________________________

· Elige los antónimos correctos de las palabras que se te proponen a continuación en letra negrita, rodeando con un círculo el número que llevan delante.



Bonito

1. Precioso

2. Soso

3. Feo



Entretenida

1. Corta

2. Aburrida

3. Alegre

· Ahora, escribe tú el antónimo de estas palabras, poniendo delante “in” o “des”.


Tranquilo:___________        Conocido:___________
Completo:_________
· Ahora, escribe tú el antónimo de estas palabras, quitándoles “in” o “des”.


Despeinado:___________   Incapaz:___________   Desobediente:_________
· Indica el antónimo rodeando con un círculo el número correspondiente.



Alto     1. Altura     2. Estatura     3. Bajando     4. Bajo     5. Bajar



Subir   1. Subida    2. Bajar         3. Escalar       4. Abajo   5. Bajada

· Ahora, escribe en el espacio en blanco el antónimo de cada palabra subrayada.


- La tienda no está abierta, quiere decir que está _________________________

- El bebé no es niño, quiere decir que es ________________________________

- La radio no está encendida, quiere decir que está _______________________

· Ahora, escribe tú las tres reglas de los antónimos.


1ª. _____________________________________________________________


     _____________________________________________________________


2ª. _____________________________________________________________


     _____________________________________________________________


3ª. _____________________________________________________________


     _____________________________________________________________

· Responde a las siguientes cuestiones:
· Ahora, busca el sinónimo e indica tu respuesta rodeando con un círculo el número correspondiente. Con el fin de ayudarte hemos escrito una oración para que intentes cambiar la palabra subrayada por su sinónimo.



A) Pintor

1. Pintura

2. Artista

3. Dibujar




“Se le da muy bien la pintura, de mayor va a ser pintor”.



B) Divertido
1. Cómico

2. Aburrido

3. Entretener




       “Ese libro me ha hecho reír, es muy divertido”.



C) Descubrir
1. Pregunta

2. Interrogar

3. Averiguar




“Es fenomenal descubrir cosas nuevas sobre la naturaleza”.

· Ahora, completa tú esta definición sobre los sinónimos:



Si dos palabras son sinónimas, una de ellas se puede _______________  por otra en una oración y esa oración significará ________  lo mismo.


16ª Sesión


Unidad III


Cómo debo aplicar mis conocimientos


en las diferentes áreas educativas

 Sección 3


HOJA GUÍA
“Analogías verbales y metáforas”
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 Para ESCUCHAR y LEER
Ideas
Hasta ahora hemos visto cómo se relacionan las palabras por tener significados parecidos (sinónimos), contrarios (antónimos) y por pertenecer a la misma clase de palabras.


Ahora vamos a aprender otro tipo de relaciones entre las palabras: las analogías y las metáforas.


En las analogías vamos a relacionar cuatro palabras. Nos van a dar tres y nosotros tenemos que averiguar cuál es la cuarta.


Por ejemplo:

niño se relaciona con niña
como

alumno se relaciona con alumna

Esto lo vamos a representa así:

niño (  ( niña
alumno (  ( alumna
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.
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Para ESCUCHAR y LEER
Como sabes, cuando escribimos y, sobre todo, cuando leemos textos con descripciones o poemas, nos encontramos con muchas comparaciones.


Por ejemplo:





El sol es como el oro.





La luna como la plata.





Las estrellas como hoja de lata.


Si a estas comparaciones les quitamos la palabra “como”, entonces obtendremos metáforas.


Por ejemplo:





“El sol es de oro;





la luna, de plata;





y las estrellitas,





de hoja de lata”.








(Salvador de Madariaga)


Las metáforas nos sirven para ser más expresivos y transmitir sensaciones.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Responde a las siguientes cuestiones:
· Ahora, vamos a hacer otras analogías, contestando con la palabra correcta de las tres que se te dan:

feliz  (   ( sonrisa

triste  (   (_______




1. Tristeza

2. Llanto

3. Felicidad

calor (   ( verano

   frío   (   ( _______  




1. Invierno

2. Diciembre
3.Temperatura

pata (   ( animal

pierna (   ( _______




1. Extremidad

2. Mujer
3. Persona

· Responde a las siguientes cuestiones:
· Ahora, tú tienes que quitar la palabra “como” de las comparaciones que citamos a continuación y debes escribir la metáfora que resulta:

	Comparaciones
	Metáforas

	1. Sus dientes son como perlas.
	

	2. Sus labios son como corales.
	

	3. Sus ojos son como el mar.
	

	4. Su piel es como terciopelo.
	

	5. Sus cabellos son como oro.
	


· Fíjate bien en las metáforas que acabas de escribir y vamos a analizarlas una por una.


Por ejemplo:
1ª. Sus dientes son perlas.



Dientes y perlas son palabras que se relacionan con la palabra “blancos/as”. Y lo representamos así:

               
Dientes

[image: image123.wmf]
  Blancos/as






Perlas


Ahora haz tú lo mismo:


2ª. Sus labios son corales.



Labios

[image: image124.wmf]
  __________





Corales


3ª. Sus ojos son el mar.



Ojos

[image: image125.wmf]
  __________






Mar


4ª. Su piel es terciopelo.



Piel

[image: image126.wmf]
  __________






Terciopelo


5ª. Sus cabellos son como oro.



Cabellos

[image: image127.wmf]
  __________






Oro
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“Clasificación de palabras”
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Para ESCUCHAR y LEER
En la sección anterior trabajamos con dos tipos de relaciones entre palabras: sinónimos y antónimos. Ahora vamos a trabajar con grupos de palabras. Es decir, vamos a clasificar palabras.


En los ejemplos que se te ofrecen a continuación vas a encontrar cuatro palabras. Tú tienes que descubrir qué tienen en común esas cuatro palabras para pertenecer a la misma clase. Cuando ya lo sepas, contesta a casos parecidos en tu hoja de respuesta.


Nombra la clase:


1. Blanco         Negro         Azul         Verde

Clase: Colores


2. Perro           Gato            Pato         Conejo

Clase: Animales


3. Círculo        Triángulo     Rombo     Cuadrado
Clase: Figuras
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.

[image: image132.wmf]
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Para ESCUCHAR y LEER

Conocemos las palabras identificando la clase a la que pertenecen

A continuación vas a encontrar escritas cuatro palabras. Seguramente, una de ellas sea desconocida para ti. Nosotros la hemos subrayado. Para saber su significado tienes que dar los siguientes pasos:


1º. Descubrir la clase de palabras a la que pertenece.


2º. Elegir su definición de entre las tres posibles.


3º. Escribir la palabra delante de la definición.


Vamos a hacer juntos un ejemplo:


Palabras: Armadura, espada, lanza, blasón.


Clase: Utensilios de un caballero.


Definiciones:

1ª. ____________ : Corriente continua de agua.


2ª. ____________ : Blusa grande.


3ª.       Blasón       : Escudo de armas.

[image: image134.wmf]
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Responde a las siguientes cuestiones:
· Nombra la clase:



1. Manzana        Pera         Melocotón      Cereza
Clase: _________ 


2. Rosa              Clavel       Margarita        Violeta
Clase: _________


3. Coche            Avión        Tren                Barco
Clase: _________


4. Padre              Madre       Hermano         Abuela
Clase: _________

· Ahora, busca la palabra que no pertenece a su clase y subráyala:



1. Lápiz              Pluma        Cuchara        Rotulador        Bolígrafo



Clase: Instrumentos para escribir


2. Silla               Sillón         Papelera        Sofá                 Banqueta



Clase: _________________________________



3. Carpintero      Pan            Panadero       Cocinero          Conductor



Clase: _________________________________



4. Uno                Segundo     Tercero         Cuarto              Quinto



Clase: _________________________________



5. Juan                María         Laila              Mustafá                Niño



Clase: _________________________________

· Ahora, contesta:


Palabras: Nariz, boca, pulmón, glándula.

Clase: ___________________________


Definiciones:

1ª. ____________ :  Parte de una flor.


2ª. ____________ :  Órganos del cuerpo que elaboran y segregan sustancias.


3ª. ____________ : Especie de globo que suele contener gas en su interior.


Palabras: Gorrión, águila, golondrina, abubilla.


Clase: ___________________________


Definiciones:

1ª. ____________ : Pájaro insectívoro que tiene un grupo de plumas tiesas en su cabeza.


2ª. ____________ : Aguja.


3ª. ____________ : Ardilla pequeña.
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“Clasificación de conceptos”
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Para ESCUCHAR y LEER
Ideas

· Muchos conceptos están relacionados teniendo en cuenta su significado.
· Para clasificar muchos conceptos debemos encontrar relaciones entre las palabras. Algunas clases de relaciones son las siguientes:

1ª. Estar hecho del mismo material: “Están hechos de...”.


2ª. Pertenecer a una misma clase: “Son...”.


3ª. Servir para algo parecido: “Sirven para...”.


4ª. Tener algún detalle parecido: “Tienen...”.

· Clasificar consiste en agrupar conceptos que tienen características comunes. Para clasificar conceptos debes observar que:

1º. Siendo de la misma clase, tengan una o varias características comunes.


2º. Las características deben ser importantes y lo más específicas posibles.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta a lo que se te pregunta.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Recuerda las ideas que se te acaban de dar y responde a las siguientes cuestiones:
· Une con líneas los conceptos de la primera columna que estén relacionados con los de la segunda y explica el por qué de su relación.


Ejemplo:


  CONCEPTOS



RELACIÓN QUE TIENEN
     1ª Columna




    2ª Columna
Oxígeno (-----(  Aire


Porque el aire tiene oxígeno                                

Ahora, te toca a ti hacerlo.


  CONCEPTOS



RELACIÓN QUE TIENEN
1ª Columna





    2ª Columna
Tormenta (-----(Viento

        Porque la tormenta tiene viento

Pino


Roble


_____________________________

                  
Cuerdas Vocales
Borrar

_____________________________
Ladrillo

Sombrero

_____________________________

Guarida

Dormirse

_____________________________
Seta


Champiñón

_____________________________

Guitarra

Violín


_____________________________

Helicóptero

Hélice

_____________________________

Ir a la cama

Lenguaje

_____________________________ 

Cabeza

Pared  

_____________________________

Iniciar

Lobo


_____________________________

Goma


Finalizar

______________________________
· Clasifica en 4 grupos estos 16 conceptos y explica qué clase de relación existe entre ellos.

Ejemplo:

Primer grupo: Línea recta, línea ondulada, línea quebrada, línea  curva.
Los cuatro: Son líneas.                                                                       
· Ahora, haz tú igual.

CONCEPTOS
Paso

Peine

Línea recta

Piso

Hoja de papel

Cuaderno

Jabón

Línea ondulada

Cepillo de dientes

Libro

Papel para envolver

Peso

Línea quebrada

Puso

Toalla

Línea curva

 Segundo grupo: ________________________________________

 Los cuatro: ____________________________________________

 Tercero grupo: _________________________________________

 Los cuatro: ____________________________________________

 Cuarto grupo:__________________________________________

 Los cuatro:____________________________________________
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Para ESCUCHAR y LEER
Muchas veces, a la hora de intentar aprender algo o realizar una tarea, nos cuesta un poco porque no sabemos cómo hacerlo de una forma sencilla. Utiliza las ideas que te vamos a proponer y verás que fácil te resulta.


Ideas

· Los conceptos relacionados se pueden organizar fácilmente en un mapa conceptual, de esta forma te será más fácil aprender y recordarlos.
· Para ello, lee con atención todos los conceptos y procura respetar las siguientes reglas:

1ª. Los conceptos que están entre < > los llamaremos ENLACE.


2ª. El concepto más general -organizador previo- (el más importantes o de primer nivel) los vamos a subrayar con una línea, a los siguientes en importancia con dos líneas, con tres líneas a los siguientes en importancia y así sucesivamente.


3ª. Ordena los conceptos y las palabras enlaces, construyendo su mapa conceptual.

4ª. Después, elabora un breve esquema final.


Observa a continuación el ejemplo que te ofrecemos:

[image: image142.wmf]FRUTOS

secos

poca agua

pipa

nuez

carnosos

mucha agua

pera

uva

Pueden ser
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Por ejemplo

MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
FRUTOS
Poca agua
Carnosos
Pipa
<Pueden ser>

Mucha agua
Nuez
<Tienen>

Pera
<Por ejemplo>

Uva
Secos
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta sobre lo que se te propone.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Ahora, poco a poco, paso a paso, vas a aprender a elaborar un mapa conceptual. En todos los casos que se te van a proponer, tú deberás observar los conceptos que se te ofrecen y, a partir de ellos, debes construir su mapa conceptual y su correspondiente esquema final.

[image: image145.wmf]Seres Vivos
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MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
SERES VIVOS
Peces
Animales
Anfibios
Plantas

Reptiles
<Pueden ser>

Aves
<Se dividen en>

Mamíferos
<Por ejemplo>


Tienen flores
Sardina
No tienen flores
Rana
Lagarto
Paloma


Rosal
Mono
Helecho
ESQUEMA FINAL

[image: image146.wmf]MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
EL RELIEVE 

Llano
Montañas

Elevado
Valles

<Pueden ser>

Llanuras

<Por ejemplo>

Hondonadas

ESQUEMA FINAL

[image: image147.wmf]MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
Girasol


<Pueden ser>

De origen mineral


De origen animal
Hierro

<Como el>

LAS MATERIAS PRIMAS
De origen vegetal
Queso

ESQUEMA FINAL

[image: image148.wmf]MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
<Como>

Pasados

Futuros

ACONTECIMIENTOS
Las noticias actuales

Presentes


Viajes tripulados a Marte

La vida en la prehistoria

<Pueden ser>
ESQUEMA FINAL

[image: image149.wmf]MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
Penetra el aire

Espiración

<Tiene dos movimientos>

LA RESPIRACIÓN
Los pulmones se hinchan

Inspiración

Los pulmones se deshinchan

Sale el aire

<Cuando>

<Entonces>
ESQUEMA FINAL

CONCEPTOS
Un pino

<Por ejemplo>

LAS PLANTAS
Nacen

Seres vivos

Mueren

<Por eso>

Crecen

Se reproducen

<Son>
ESQUEMA FINAL

[image: image150.wmf]MAPA CONCEPTUAL


[image: image151.wmf]MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
<Como>

LOS ANIMALES

<Pueden ser>

Carne

Herbívoros

Semillas

Hierbas

Carnívoros

Todo

Omnívoros

<Si se alimentan de>

El hombre

ESQUEMA FINAL

[image: image152.wmf]MAPA CONCEPTUAL


CONCEPTOS
LOS ASTROS
Pueden ser

Planetas

Tienen

Estrellas

Luz propia

Cometas

Luz reflejada

La Tierra

El Sol

Como

Satélites

ESQUEMA FINAL
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Para ESCUCHAR y LEER
A continuación vamos a seguir trabajando con la relación que existe entre los conceptos, para que puedas aprender lo que estudias con mayor facilidad.


Así pues, presta atención a las propuestas que te vamos a ofrecer y piensa bien todo lo que se te aconseja; porque, si te entrenas un poco, verás los buenos resultados que obtienes y lo que te va a gustar estudiar a partir de estos momentos.

· Ahora, lee despacio y con atención el texto que se te propone y da los siguientes pasos:

1º. Observa cómo está subrayado con una línea el CONCEPTO MÁS IMPORTANTE.


2º. Observa cómo están subrayados con dos, tres, etc., líneas los SIGUIENTES CONCEPTOS, según su importancia (los de segundo nivel con dos líneas, los de tercer nivel con tres líneas o líneas punteadas, etc.).


3º. Observa que no están subrayadas las PALABRAS ENLACES.


4º. Ordena en el MAPA CONCEPTUAL los conceptos y decide tú las PALABRAS ENLACES.


5º. Completa el ESQUEMA FINAL.


TEXTO

(CONCEPTOS)
La boca forma parte del aparato digestivo.

En la boca hay dientes, lengua y glándulas salivares.

Los dientes pueden ser: incisivos, caninos y molares.
La lengua es un pequeño órgano musculoso con unos bultitos que son las papilas gustativas.

Las glándulas salivares producen la saliva.
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MAPA CONCEPTUAL
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ESQUEMA FINAL

· Ahora, lee despacio y con atención el texto que se te propone y da los siguientes pasos:

1º. Subraya con una línea el CONCEPTO MÁS IMPORTANTE.


2º. Subraya con dos líneas los SIGUIENTES CONCEPTOS en importancia, después subraya con tres líneas o líneas punteadas los siguientes conceptos en importancia, etc.


3º. No subrayes las PALABRAS ENLACES, mételas entre angulitos (<  >).


4º. Ordena en el MAPA CONCEPTUAL los conceptos y, además, decide tú las PALABRAS ENLACES que creas oportunas.


5º. Completa el ESQUEMA FINAL.
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MAPA CONCEPTUAL


TEXTO
(CONCEPTOS)
Son astros no luminosos aquellos que no tienen luz propia.

Los planetas y los satélites no tienen luz propia, reflejan la luz de la estrella a la que pertenecen  y que los ilumina.

Los planetas giran sobre su eje y también alrededor de su estrella.

Los satélites giran sobre su eje y sobre los planetas.

ESQUEMA FINAL
· Ahora, vamos a hacer otro más.
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TEXTO
(CONCEPTOS)
Entre los minerales, el más abundante en España es el carbón, sobre todo el carbón de hulla.

Las principales minas de carbón de España están en Asturias, León y Palencia.

Otro mineral importante es el hierro.

Las principales minas de hierro de España están en Santander, Vizcaya y Guipúzcoa.

ESQUEMA FINAL
· Ahora, vamos a hacer otro más.
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TEXTO
(CONCEPTOS)
La Constitución es la ley suprema en España. A ella deben ajustarse tanto los poderes del Estado como los gobernados.

Los tres poderes del Estado son:

El poder legislativo, que corresponde a las Cortes.

El poder ejecutivo, que corresponde al Gobierno.

El poder judicial, que corresponde a los Tribunales de Justicia.
ESQUEMA FINAL
· Ahora, vamos a hacer otro más.
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TEXTO
(CONCEPTOS)
Según el modo de reproducirse, los animales pueden ser ovíparos y vivíparos.

Los ovíparos nacen de huevos, como la gallina, la tortuga, los peces.

Los vivíparos nacen del vientre de la madre, como el caballo, el gato, el hombre.

ESQUEMA FINAL
· Ahora, vamos a hacer otro más.
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TEXTO
(CONCEPTOS)
El corazón tiene unos músculos muy potentes.

Cuando se contraen, empujan la sangre por todo el cuerpo. Cuando se dilatan, la sangre regresa al corazón.

Estos dos movimientos del corazón se llaman: sístole (para contraer el corazón) y diástole (para dilatar el corazón).
ESQUEMA FINAL
· Ahora, vamos a hacer el último.
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TEXTO
(CONCEPTOS)
España ha sido siempre una nación de grandes artistas: arquitectos, pintores y músicos.

Entre los arquitectos, podemos destacar a Gaudí, que construyó el templo de la Sagrada Familia de Barcelona.

Entre los pintores, al malagueño Picasso, autor del Gernica.

Entre los músicos, el gaditano Falla, autor del Amor Brujo.

ESQUEMA FINAL
· A partir de ahora, comprométete a elaborar MAPAS CONCEPTUALES cuando tengas que estudiar.

21ª Sesión


Unidad III


Cómo debo aplicar mis conocimientos


en las diferentes áreas educativas

HOJA GUÍA

 Sección 7

“Planteamiento de la tarea”
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Para ESCUCHAR y LEER
Ideas

· Recuerda que cuando se te plantee un problema debes pensar muy bien qué tienes hacer para resolverlo, si posees toda la información necesaria o, si no, buscarla, formular hipótesis de solución, planificar la tarea que debes realizar para comprobar tus hipótesis y tener previstas las estrategias y herramientas que vas a utilizar, y, finalmente, deberás ponerte a trabajar y desarrollar la tarea que has planificado.
· No obstante, para que te resulte más fácil entender el problema y planificar la tarea que vas a realizar, es muy importante y útil dibujarlo. Fíjate, por ejemplo, como los libros o los diccionarios utilizan como recurso ilustraciones cuando dan definiciones o explican algo.

Pues bien, a continuación se te van a ofrecer una serie de ejemplos que te ayudarán en el futuro. Fíjate bien.


1º. Representación lineal de enunciados directos.

“Eva es más baja que Inma, pero más alta que Mustafá. Y, Mustafá es más alto que Jorge. ¿Quién es el más alto de todos y quiénes le siguen en altura?
Este problema parece un lío, ¿verdad? Sin embargo, si lo dibujas conforme lo vas leyendo despacio, te resultará mucho más fácil.


Lo primero que hay que hacer es dibujar una línea e ir colocando sobre ella los nombres de las personas que aparecen en el problema.

Vamos a dibujar la primera frase del problema.


“Eva es más baja que Inma”:






Eva                            Inma
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____________________________________

 



         más baja
  
  más alta

Ahora, vamos a dibujar la segunda frase:


“..., pero más alta que Mustafá”.

   
      


Mustafá
   Eva             Inma
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____________________________________

más bajo
más alta          más alta

Finalmente, dibujaremos la última frase:


“Y, Mustafá es más alto que Jorge”.


  

    Jorge          Mustafá          Eva          Inma
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____________________________________

    más bajo
     más alto
     más alta
más alta

Fíjate lo fácil que resulta ahora decir quién es más bajo y quién más alto.


Este truco de la línea se puede utilizar en todos los problemas en los que se puede establecer un orden entre las variables; es decir, que alguien tiene más o menos de algo: altura, peso, dinero, etc.


2º. Representación lineal de enunciados con inversiones de orden.

En muchas ocasiones, cuando leemos un problema y encontramos dificultades en resolverlo, nos desanimamos y abandonamos el intento, antes de terminar de leerlo todo.


Ahora, vamos a aprender a retardar la información; es decir, vamos a dejar alguna información del problema para el momento en que de verdad la necesitemos.


Observa el siguiente ejemplo:


La fábrica A produce más bicicletas que la B. La C menos que la D. Y, la B más que la D. ¿Qué fábrica produce más bicicletas y cuál menos?

Ahora, vamos a dibujar cada frase:


“La fábrica A produce más bicicletas que la B”.






         B          A
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     menos   más

“La C menos que la D”.


¿Qué ocurre ahora? Que no podemos dibujar esta frase, porque no tenemos ninguna referencia de las fábricas C y D con las que acabamos de dibujar antes (A y B).


En este momento, es cuando debemos retardar la información, dejándola para más tarde, y seguir leyendo la próxima frase del problema.


“Y, la B más que la D”.






      D          B          A
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menos     más      más


Ahora, sí que podemos utilizar la información que hemos retardado.


“Y la C menos que la D”.






C          D          B          A
[image: image179.wmf]
[image: image180.wmf]
[image: image181.wmf]
[image: image182.wmf]
 menos    más     más      más

Solución del problema: La fábrica que produce más bicicletas es la A y la que produce menos es la C.


3º. Representación tabular de enunciados con tablas numéricas.

En los problemas que hemos visto hasta ahora sólo hemos trabajado con una variable. Pero, a continuación podemos ver como trabajar con más variables.


“En el gimnasio Juan, Hamed y Carlos realizan entre los tres 7 carreras y 7 saltos; es decir, un total de 14 ejercicios. Juan realiza 2 carreras y Hamed el mismo número de saltos. Hamed realiza un ejercicio más que Carlos, que hace 4. ¿Cuántos saltos hace Juan y cuantas carreras hace Hamed?”.


Para resolver este problema es estupendo elaborar una tabla con los nombres y las variables. Observa:

	
	
Juan
	
Hamed
	
Carlos

	
Carreras
	
	
	

	
Saltos
	
	
	



Pero, como también se habla de TOTALES, tendremos que ponerlos:

	
	
Juan
	
Hamed
	
Carlos
	
TOTAL

	
Carreras
	
	
	
	

	
Saltos
	
	
	
	

	
TOTAL
	
	
	
	



Ahora, vamos a leer despacio el problema apuntando los datos en la tabla:


“En el gimnasio Juan, Hamed y Carlos realizan entre los tres 7 carreras y 7 saltos; es decir, un total de 14 ejercicios”.

	
	
Juan
	
Hamed
	
Carlos
	
TOTAL

	
Carreras
	
	
	
	7

	
Saltos
	
	
	
	7

	
TOTAL
	
	
	
	14


“Juan realiza 2 carreras y Hamed el mismo número de saltos”.

	
	
Juan
	
Hamed
	
Carlos
	
TOTAL

	
Carreras
	2
	
	
	7

	
Saltos
	
	2
	
	7

	
TOTAL
	
	
	
	14



“Hamed realiza un ejercicio más que Carlos, que hace 4”.

	
	
Juan
	
Hamed
	
Carlos
	
TOTAL

	
Carreras
	2
	
	
	7

	
Saltos
	
	2
	
	7

	
TOTAL
	
	5
	4
	14



“¿Cuántos saltos hace Juan y cuantas carreras hace Hamed?”

Para encontrar la solución, sólo falta que completes los cuadros que faltan. Observa y sigue los pasos que se indican entre paréntesis:

	
	
Juan
	
Hamed
	
Carlos
	
TOTAL

	
Carreras
	2
	(5º)       2
	(4º)     3
	7

	
Saltos
	(2º)      4
	2
	(3º)     1
	7

	
TOTAL
	(1º)      6
	5
	4
	14



Ahora en la tabla tienes a la vista la solución del problema.


Solución del problema: Juan hace 4 saltos y Hamed 2 carreras.


4º. Representación tabular de enunciados con tablas lógicas de ceros.

Ahora vamos a practicar con problemas en los que vamos a emplear ceros, pero en ellos  0 no significa que no haya nada de alguna cosa; sino que, por ejemplo, la persona de la que hablamos no está interesada en hacer o tener algo.


Observa el siguiente problema:


“Supón que os reunís en familia para decidir dónde queréis ir de vacaciones: a la playa, a la montaña o quedaros en casa y cada componente de la familia opinan lo siguiente:


1º. Tu madre dice que le gustaría ir a la playa o a la montaña, pero quedarse en casa no.


2º. Tu padre prefiere ir a la montaña o quedarse en casa.


3º. Tu hermano opina que a él le da igual cualquiera de los tres lugares.


4º. Y, tú o vas a la montaña o prefieres quedarte en casa.


¿Cuál sería el lugar indicado para ir de vacaciones respetando la opinión de todos?”.


Para resolverlo con facilidad, primero, construye la tabla con los nombres y los lugares de vacaciones.

	
	Playa
	Montaña
	Casa

	Madre
	
	
	

	Padre
	
	
	

	Hermano
	
	
	

	Tú
	
	
	



Ahora, ten en cuenta las preferencias del primero y márcalas en la tabla, poniendo un 0 por lo que no tenga interés y una X si demuestra interés.


“1º. Tu madre dice que le gustaría ir a la playa o a la montaña, pero quedarse en casa no”.

	
	Playa
	Montaña
	Casa

	Madre
	X
	X
	0

	Padre
	
	
	

	Hermano
	
	
	

	Tú
	
	
	



“2º. Tu padre prefiere ir a la montaña o quedarse en casa”.

	
	Playa
	Montaña
	Casa

	Madre
	X
	X
	0

	Padre
	0
	X
	X

	Hermano
	
	
	

	Tú
	
	
	



“3º. Tu hermano opina que a él le da igual cualquiera de los tres lugares.”

	
	Playa
	Montaña
	Casa

	Madre
	X
	X
	0

	Padre
	0
	X
	X

	Hermano
	X
	X
	X

	Tú
	
	
	



4º. “Y, tú o vas a la montaña o prefieres quedarte en casa”.

	
	Playa
	Montaña
	Casa

	Madre
	X
	X
	0

	Padre
	0
	X
	X

	Hermano
	X
	X
	X

	Tú
	0
	X
	X



“¿Cuál sería el lugar indicado para ir de vacaciones respetando la opinión de todos?” En la tabla ya lo puedes comprobar con facilidad.


Solución del problema: Evidentemente, la montaña, porque todos están de acuerdo.
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Para PENSAR y ESCRIBIR


Piensa y escribe en la hoja de respuesta sobre lo que se te propone.


HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: ____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______

· Ahora, plantea (con dibujos o tablas) y resuelve los problemas que a continuación se te indican.
· “Ignacio dedica más tiempo a la lectura que Javier, que dedica el mismo tiempo que Jorge. Ignacio lee menos horas que Andrés y Andrés más que Luis. ¿Quién es el que lee más horas y quién menos?”
·  “En una familia hay cuatro hermanos, como hay mucho trabajo, se han repartido las tareas de la casa; pero, parece ser que no están de acuerdo en quién trabaja más y quién menos. Julián trabaja menos que Luis y Jesús más que Mustafá, que trabaja más que Luis. ¿Quién trabaja más y quién menos?”
· Inventa un problema que responda a la siguiente tabla:

	
	Hamed
	Lola
	Ángel
	TOTAL

	Caramelos
	
	
	20
	35

	Chicles
	12
	6
	
	28

	TOTAL
	19
	
	
	


· Inventa un problema de tablas lógicas para resolverlo.


22ª Sesión


Unidad V


Revisión de lo trabajado y


plan de futuro

 Sección 1

INDIVIDUAL

HOJA DE RESPUESTA
Nombre y Apellidos: _____________________________________________________________________
Curso: _____  Edad: ______
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Para LEER y CONTESTAR


Lee con atención y contesta.


1. Te ha gustado este programa.


 Mucho

 Bastante

 Poco

 Nada


2. Ha despertado tu interés.


 Mucho

 Bastante

 Poco

 Nada


3. En particular, ¿qué es lo que más te ha gustado del programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

4. ¿Crees que el programa te ha servido?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

5. ¿Para qué?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

6. ¿Te podrá servir para el futuro?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

7. ¿Por qué crees eso?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

8. Señala lo que más recuerdes del programa tratado.

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

9. Señala lo que más te ha ayudado.

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

10. Señala qué le falta al programa para ser más eficaz y poder ayudar más.

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

23ª Sesión


Unidad V


Revisión de lo trabajado y


plan de futuro

 Sección 2

GRUPAL

HOJA DE RESPUESTA
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Para COMENTAR


¿Qué es lo que más os ha gustado del programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué es lo que menos os ha gustado del programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué es lo que más os ha ayudado del programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué es lo que menos os ha ayudado del programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué podemos hacer para que lo aprendido en este programa se aplique día a día en vuestras vidas?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué compromisos podéis hacer el grupo para el futuro, respecto a lo aprendido con el programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________

¿Qué compromisos te puedes hacer tú mismo para el futuro, respecto a lo aprendido con el programa?

________________________________________________________________

________________________________________________________________

________________________________________________________________
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