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La metacognicion como herramienta didactica*

Marianne Peronard
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
Chile

Resumen: Este trabajo presenta algunos de los resultados obtenidos en la investigacion apoyada por FonpecyT
proyecto 1020791 que continta algunos de los trabajos sobre metacognicién que nuestro equipo viene desarro-
llando hace 7 afios. Su objetivo es comprobar si ensefiar metaconocimientos relativos a los textos escritos y
simultaneamente aplicandolos y reflexionando sobre lo hecho, es posible mejorar la comprensién y la produccion
de textos escritos en alumnos de 2° afio de ensefianza secundaria. Se uso el disefio semi-experimental con
grupo experimental y grupo control. Se elaboraron cuatro pruebas: de comprensién, produccién, metacompren-
sion y metaproduccion. Basado en nuestro modelo de comprensién y en el de Hayes de produccion, se elabord
un material para una intervencion didactica en 10 cursos considerados grupo experimental. Después de su
aplicacion, se pudo comprobar que la intervencion aument6 considerablemente el conocimiento metacomprensivo,
el metaproductivo y el rendimiento en comprension en el grupo experimental. En produccion, el resultado no
diferencié tan marcadamente al grupo experimental del grupo control, esto debido, probablemente, al hecho de
que los alumnos de algunos cursos tuvieron asistencia escolar sumamente irregular de modo que la intervencion
perdi6 parte de su efecto.

Palabras Clave: Conocimiento metacognitivo, metaproduccion, metacomprension, comprension y produccion
de textos escritos.

Metacognition as a didactic tool

Abstract: This study presents some of the results obtained in an investigation (Fonoecyt 1020791) which extends
our previous studies on metacognitive knowledge. We believe that separating the teaching of metacognitive
knowledge from reading and writing activities prevents students from improving their activities through the use of
their metacognitive knowledge. So this time we prepared classroom materials and activities which combined both
aspects (knowledge, activities and reflexion) simultaneously. This material was applied to ten class groups, all the
students attending their 10" year of schooling (2° year of secondary studies) which formed the experimental
group. We built four test (comprehension, writing, metacomprehension and metaproduction) which we applied to
the students in the experimental group and also to 5 other classes, which formed the control group. After the
application of the material, which lasted 4 month, we applied the post-tests which showed a considerable increase
in metacognitive knowledge and comprehension skills in the experimental group, compared with the control group.
In production, the result did not establish a clear difference between the experimental and control group, probably
due to the factor the students in some classes had irregular attendances, thus diminishing the effect of intervention.
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INTRODUCCION

El objetivo de nuestra investigacion, algunos de cu-
yos resultados presentamos aqui, es comprobar si el
conocimiento consciente de ciertos procesos
cognitivos y de ciertas caracteristicas de los textos
escritos contribuye a mejorar el desempefio de ado-
lescentes en actividades relacionadas con el lengua-
je escrito; es decir, si el aumento del conocimiento
metacognitivo y metalingiistico contribuye a hacer de
ellos comprendedores y productores de textos escri-
tos mas estratégicos.

I. MARCO DE REFERENCIA

Antecedentes histéricos

La discusion acerca de la posibilidad del ser humano
de tener conciencia de los procesos y contenidos de
su propia mente es de larga data. Ya Aristoteles
disentia de la doctrina de su maestro Platon, de las
“ideas” como realidades “suprasensibles”, separables
de los seres individuales y existiendo més alla de ellos.
En cambio, consideraba que la cuidadosa observa-
cién de las formas permitiria inferir lo universal a par-
tir de lo particular. Estos universales serian concep-
tos formados sobre la base de repetidas sensaciones
que llegan a la memoria, permitiéndonos de este modo
experimentar lo mismo en lo individual. El hecho de
que este filésofo haya sido el iniciador de dos discipli-
nas: la légica o “analitica”, preservada en lo que hoy
se conoce como el Organon, y la psicologia, repre-
sentada por De Animay Parva Naturalia, una colec-
cion de articulos acerca de las sensaciones, la me-
moria, los suefios y el dormir, nos permite concluir
que el estagirita pensaba que los procesos mentales
son tan observables como los hechos exteriores, es
decir, que el hombre es capaz de un pensamiento
reflexivo o introspeccion.

En el Siglo lll d.C., a partir de las propuestas del
neoplatonico Plotinio y posiblemente en contraste con
la medicina y su enfoque materialista, la psicologia
se entendié como ciencia de la conciencia. Durante
toda la Edad Media la existencia de la conciencia o
alma no fue cuestionada y tanto Santo Toméas de
Aquino como San Agustin apoyaban y basaban sus
ensefianzas en creencias obtenidas mediante sus
propias introspecciones.

En el Siglo XVII, Descartes tomé como punto de

inicio de sus reflexiones la Unica verdad que considera-
ba que no debia ser puesta en duda y a la que llegé

mediante la introspeccion. Su cogito ergo sum fue la
conclusion inevitable de su método: si todo ha de ser
puesto en duda, es necesario que el individuo pensan-
te no dude de su propia existencia, al menos en el mo-
mento en que esta dudando (Descartes, 1637). Esta
verdad es captada por el sujeto pensante en forma di-
recta sin una idea intermediaria que lo represente a si
mismo. El conocimiento que se pueda lograr de la exis-
tencia del resto de las cosas se obtiene mediante pro-
cesos inferenciales a partir de las correspondientes
ideas presentes en el intelecto. En consecuencia, los
objetos inmediatos de las que el pensante tiene con-
ciencia son siempre ideas. Pero, para evitar caer en el
solipsismo, Descartes tiene que probar la existencia de
entes diferentes a él mismo. Una vez mas recurre a la
introspeccion como punto de partida. Propone que, al
tomar conciencia de las ideas que forman el continuo
fluir de nuestros pensamientos, nos es posible compro-
bar que algunas ideas se nos aparecen como entes de
variadas caracteristicas, que se mueven, cambian e
interacttian. Pero el hecho de darnos cuenta de estas
ideas no implica la existencia referencial. Entonces, ¢,de
donde salen esas ideas? y ¢,cémo podemos saber que
corresponden a entes cuya existencia es verdadera? A
la primera pregunta, Descartes responde que provie-
nen de la Unica otra idea clara y precisa que tenemos:
la idea de Dios. En cuanto a la segunda pregunta, res-
ponde que solo podemos tener conocimientos vagos e
imprecisos de lo que nos rodea aplicando la intuicion
(idea), la deduccion y la enumeracion para acercarnos
a ellos. Asi pues, en algunos seres existiria una clara
distincion entre entes ideales (sustancia pensante) y
entes materiales (sustancia extensa).

Esta distincion, conocida como “dualismo carte-
siano”, dio origen a innumerables discusiones y to-
mas de posicion, fundamentalmente, porque Descar-
tes no pudo explicar a satisfaccién de sus colegas
cémo interactiian ambas sustancias, pero también por
su recurso a la existencia de la idea de Dios. El Siglo
XVII fue una época de gran efervescencia intelectual
y de acaloradas discusiones entre destacados fil6so-
fos, ingleses como Hobbes y Locke o continentales,
como Pascal, Leibnitz y Spinoza. Este Gltimo consi-
deraba que existe solo una sustancia que, en el hom-
bre, se manifiesta en dos modalidades: una pensante
y una extensa. Otros, en camhio, como el inglés
Hobbes —y también en rechazo del dualismo carte-
siano- se inclinaron por una posicién materialista,
mientras que Locke es uno de aquellos que tomaron
una posicion cartesiana.

También hubo serias disputas entre los partida-
rios del dualismo. Por ejemplo, Wundt y Titchener, que
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iniciaron la psicologia experimental alrededor del afio
1870, postulaban que el conocimiento que se tiene
del contenido de la conciencia es tan claro y directo
como el que se obtiene por la experiencia inmediata
y, por ello, irrefutable. En cambio, Brentano (1944),
seguidor de Aristételes y mas inclinado al realismo
que al idealismo, pero firme sostenedor de la existen-
cia del alma personal, sostenia que la introspeccion
es falible, pues su captacion no es inmediata sino que
es un proceso de observacion y, por tanto, sujeto a
error.

Este influyente profesor aleméan definid la psicolo-
gia como la ciencia del alma, considerando que su
objeto debian ser los actos y procesos psiquicos y no
los estados psiquicos; a la falibilidad de la introspec-
cion contribuiria, ademas, el hecho de que la concien-
cia esté constituida no solo por un contenido senso-
rial (percepcion y juicio o creencia), sino, ademas por
la valoracion de dichos contenidos.

Estas prolongadas y no resueltas disputas, tanto
entre materialistas y dualistas como entre estos Ulti-
mos Y, sobre todo, por el advenimiento y auge del
conductismo, terminaron por desacreditar la introspec-
cién como método para los estudios psicolégicos. Jun-
to con ello desaparecié también el concepto de ‘con-
ciencia’ del horizonte del método cientifico.

Debieron pasar varias décadas de un periodo de
ciencia normal bajo la égida del positivismo, antes de
que se produjera un cambio de paradigma
epistemoldgico que permitiera abrir la mente, “la caja
negra”, al estudio cientifico. Con el surgimiento de la
psicologia cognitiva (Solso, 1988) los estudiosos se
atrevieron a considerar como posible objeto de inves-
tigacion el mundo interior del hombre. Sus estudios
van desde los procesos cognitivos mas simples, como
la memoria, la atencién, la percepcién hasta los mas
complejos, como la comprensién, la creatividad y la
inteligencia artificial. Esto se debid, no tanto a que se
haya encontrado un método especifico para ello, sino
mas bien a que el constructivismo epistemoldgico, el
menos dogmatico de todos los paradigmas, no des-
califica el uso de métodos tradicionales.

Por otra parte, y lo que resulta fundamental para
nuestras propias investigaciones, los psicélogos se
sintieron muy interesados en el lenguaje, esto gra-
cias, a que Chomsky pone en el centro de la arquitec-
tura del lenguaje la sintaxis y la oracion como unidad
fundamental de la lengua, en cuya produccion se re-
vela toda la creatividad humana (Miller, 1974). Nacio
con ello una interdisciplina denominada psicolingis-
tica. Es cierto que afios antes, el término se habia

usado como titulo de una publicacién (Osgood &
Sebeok, 1965) que recogi6 los resultados de un se-
minario realizado en Estados Unidos de Norteamérica,
que habia reunido a linglistas estructuralistas. La obra
incluy6 también aspectos de la teoria de la informa-
cion, muy en consonancia con el paradigma del posi-
tivismo epistemolégico que sustentaba a ambas dis-
ciplinas en esa época. La obra pretendia ser realmente
programatica, indicando una serie de temas que po-
dian ser enfrentados interdisciplinariamente. Pero el
proyecto no prosperé como se esperaba debido, prin-
cipalmente, a los cambios paradigmaticos que afec-
taron tanto a la linglistica, como a la psicologia.

Sin embargo, quienes desarrollaron esta incipien-
te idea de transdisciplinariedad fueron los linguistas
seguidores del racionalismo chomskiano, quienes, en
busca de alcanzar la adecuacion explicativa (Chomsky,
1965), iniciaron los estudios ontogenéticos. Todo ello
derivé, como consecuencia del interés por este tema
en su época, en el resurgimiento del término “psico-
linguistica”. Coincidentemente, desde la perspectiva
de la psicologia cognitiva, uno de los primeros cam-
pos abordados también fue el del desarrollo de la in-
teligencia en el ser humano. Se debe reconocer que
sus precursores son anteriores a la revolucion
kuhniana y a la consiguiente aceptacion del paradig-
ma cognitivista por la mayoria de los psicélogos. En
efecto, uno de los pioneros en este campo, fue Jean
Piaget (1977), quien usé el método de observacion
clinica, que hoy denominariamos “estudio de casos”,
desafiando la teoria de la probabilidad y el reinado de
las estadisticas en boga en el Siglo XX (Hacking,
1995). Casi simultaneamente, pero sin que llegara a
conocimiento de los estudiosos de occidente, Vygotski
(1962) habia hecho propuestas muy reveladoras y
convincentes sobre el mismo tema.

El interés inicial de los psicologos por el lenguaje y
de los linguistas por los procesos cognitivos recibié un
fuerte impulso con el nacimiento de la pragmatica lin-
gliistica y la linglistica del texto. El trabajo conjunto
resultante llevé a la ampliacién del campo de sus inte-
reses para cubrir los procesos cognitivos tan comple-
jos como los que subyacen en el uso del lenguaje, com-
prension y produccion. Esta apertura solo fue posible
gracias a un cambio importante en la concepcion del
objeto de la lingiiistica propuesto por los estudios prag-
maticos y discursivos: de la lengua (sistema de signos
o de reglas) al estudio del habla (actuacién).

Para enfrentar la complejidad de este objeto, que
hasta entonces se habia querido evitar (Saussure,
1945; Bloomfiel, 1933), se recurrié a metaforas mas o
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menos iluminadoras como la computadora y las re-
des neuronales. La primera permitié concebir dichos
procesos como procesamiento de la informacion,
mientras que la segunda propuso concebirlos como
una serie de asociaciones activadoras e inhibidoras
de distinto peso. Si bien estas posiciones no han al-
canzado el consenso al interior de la comunidad cien-
tifica, a pesar de algunos esfuerzos por llegar a
compatibilizarlos (Kintsch, 1998), han permitido avan-
ces interesante en la construccion de modelos que
sustentan investigaciones novedosas.

Cuando el psicologo John Flavel —discipulo de
Piaget y divulgador de sus ideas— comenz0 a trabajar
con Wellman (1977), la psicologia cognitiva estaba en
pleno desarrollo y no dudaron en usar con sus sujetos
la introspeccion, tanto retrospectiva como proyectiva.
Por eso mismo es que utilizé el término metacognicion
para designar el objeto de su investigacion.

La metacognicion

Este constructo, definido genéricamente por Flavell
(1979) como “cognicién de la cognicion”, ha sido tan
discutible e interpretable como el concepto mismo de
cognicién. En términos no especializados, cognicion
significa “conocimiento (accion y efecto de conocer)”
(RAE, 2001: 581). Si bien esta definicion parece ser
muy pobre, al menos permite rescatar el hecho de
que se trata de un proceso y de un producto. Por otra
parte, el sufijo ‘meta’ no significa en este caso, ‘junto
a’' 0 ‘mas alla de’, si no que, al igual que Jackobson
(1975) lo hace al hablar de funcién metalinguistica,
Flavell (1977) lo utiliza para referirse al hecho de que
un proceso mental, un conocimiento, se refleja sobre
si mismo, como la imagen en un espejo. Por ejemplo,
el conocimiento de que algo se sabe o no se sabe, el
conocimiento de las mejores estrategias para memo-
rizar, de las estrategias para mantener la atencion
sobre algo en particular o para aprender algo de lo
leido o escuchado.

Esos estudios pioneros, referidos a la memoria,
buscaban descubrir cuanto sabian los nifios acerca
de la dificultad relativa de memorizar algo (proyectivo),
cuando creian haberlo memorizado (retrospectivo) y
qué estrategias conocian para ayudarse a memorizar
(introspectivo). Utilizando nifios de diversas edades,
llegaron a la conclusion de que los juicios de los suje-
tos acerca de la memoria a menudo eran errados pero
que, con la edad, estos errores disminuian y los jui-
cios se hacian mas certeros; en otras palabras, que
la introspeccion y expresion de la metacognicion se
hacian méas acertadas.

El entusiasmo por estos estudios pronto se
hizo sentir, tanto entre los psicélogos, como entre los
psicolingiistas y psicopedagogos. Esto trajo consigo,
por una parte, una cierta confusion en cuanto al sig-
nificado del término (Peronard, 1999) y, simultanea-
mente, la posibilidad de una mayor precisién en su
alcance, gracias a una serie de distinciones propues-
tas. La primera y tal vez la més nitida en la actuali-
dad, es aquella entre el autoconocimiento y el cono-
cimiento de que las otras personas tienen una mente
parecida, aunque no idéntica a la nuestra. En Flavell
(1979), esta distincion no esta clara, pero posterior-
mente no se duda en distinguir lo que se llama “teoria
de la mente” y “metacognicién”, reservando este Ulti-
mo término para el conocimiento de los propios pro-
cesos y contenidos mentales. Una segunda distincion
trajo considerables consecuencias metodoldgicas,
aunque aparece débilmente esbozada en Flavell
(1979) cuando distingue, por una parte, entre conoci-
miento del sujeto, de la tarea y de las estrategias vy,
por otra, lo que denomina experiencia metacognitiva.
Posteriormente, Flavell (1985) desarrollé en mayor
profundidad esta diferenciacion al acoger la distincion
propuesta por el filésofo Ryle (1949), entre conoci-
miento declarativo (saber qué) y conocimiento
procedural (saber cémo). Una distincion similar fue
denominada por Baker (1991) “conocimiento’y “con-
trol o regulacion”, terminologia que tuvo amplia aco-
gida entre los psicolinglistas.

Muchos investigadores comenzaron a aplicar el
concepto de metacognicién a otros procesos
cognitivos como la atencion, la comunicacion, la com-
prensiony la produccion linglistica. Surgieron asi tér-
minos como “metatencion”, “metacomunicacion”, y, por
parte de los psicolingiistas, “metacomprension”,
“metaproduccion”, etc. A ello se agregd el resurgimien-
to del concepto “metalingiiistica”, esta vez asociado
a conciencia metalinglistica y no como la utiliz6 ori-
ginalmente Jackobson (1977) relacionado a las fun-
ciones del lenguaje.

Esta multiplicidad de estudios en areas diferentes
llevé a una cierta confusién y vaguedad terminoldgica,
especialmente al cuestionarse el papel de la “concien-
cia” en la metacognicién y, especificamente, en el co-
nocimiento y uso de estrategias (Peronard, 1999). La
mayoria de los estudiosos consideran que el conoci-
miento metacognitivo es concientizable, pero surgen
dudas cuando se trata, por ejemplo, de la seleccion
de estrategias para resolver problemas de compren-
sién o produccién (Reder & Schunn, 1996). Una pro-
posicién muy oportuna fue la de Karmiloff-Smith
(1994), quien intentd compatibilizar la posicién evolu-
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tiva de Piaget (1977) con la posicion innatista de Fodor
(1986), logrando asi que la discusion no se continua-
ra exclusivamente en términos polares, sino que se
concibiera como un continuum dinamico que con la
edad y el ejercicio mueve hacia el polo de lo cons-
ciente o hacia el polo de lo automatizado. Con ello se
renueva el interés por estudiar la metacognicion des-
de la perspectiva evolutiva de los primeros afios.

II. EL DISENO DE INVESTIGACION

Como sefialamos al inicio, nuestro objetivo es inten-
tar mostrar que existe una relacion entre el conoci-
miento metacognitivo asociado al lenguaje escrito y
las habilidades correspondientes y que, por lo tanto,
una intervencion pedagdgica que asocie, en forma
inmediata, la reflexion (conocimiento declarativo) con
las actividades de lectura y de escritura (conocimien-
to procedural) mejorara ambos tipos de conocimien-
tos. En otras palabras, aumentard el conocimiento
metacognitivo referido al lenguaje escrito y también
la habilidad para manejar ambas habilidades (lectura
y escritura).

El formato de investigacion fue semi-experimetal
con grupo de control y dos grupos experimentales so-
metidos a una intervencion pedagogica. A los tres gru-
pos se les aplico un conjunto de cuatro pruebas (pre-
test), antes de iniciar la intervencién, y un conjunto
similar de pruebas al finalizar (post-test).

Los sujetos

Puesto que nos interesaba realizar el trabajo en un
contexto lo mas naturalistico posible en el ambiente
escolar (Mki & McGuire, 2002), la seleccion se hizo
en términos de cursos y no de alumnos individual-
mente. Por ello, lo que nos parecié mas practico fue
hacerlo en funcion del profesor. En un primer momento
se escogieron seis profesores de entre los que ha-
bian asistido a cursos de perfeccionamiento en nues-
tra propia universidad y que tuvieran a su cargo un 2°
afio de ensefianza media, en la asignatura de Len-
guaje y Comunicacion, en establecimientos educacio-
nales municipalizados o particulares subvencionados,
es decir, que atendieran a jovenes de clase media-
media o clase media-baja. A los cursos atendidos por
estos profesores los denominamos Grupo A. Mas ade-
lante, y con el fin de lograr una mayor representativi-
dad, se escogieron otros 5 profesores que solo se di-
ferenciaban de los primeros por el hecho de no haber
asistido nunca a cursos de perfeccionamiento. Sus cur-
sos constituyeron lo que denominamos Grupo B. Fi-

nalmente, para el grupo de control, se seleccionaron
seis profesores de idénticas caracteristicas y esos
cursos constituyeron el Grupo C. En total, participa-
ron en la investigacion 17 cursos —aunque para el
andlisis estadistico de los resultados fue necesario
descartar uno de los cursos del grupo A.

La intervencién

Para cumplir nuestro objetivo, en una primera etapa,
se solicitd a los profesores del grupo A que asistieran
a reuniones quincenales durante 10 meses. Durante
ese periodo, y con la asesoria de miembros de nues-
tro equipo, elaboraron guias de actividades dirigidas
a orientar y modelar el conocimiento y uso de estrate-
gias correspondientes a aspectos teéricos especifi-
cos de metacognicién. Los temas escogidos corres-
pondieron a algunos aspectos del modelo teérico que
ha guiado nuestras investigaciones sobre metacom-
prension (Peronard, Velasquez, Crespo & Viramonte,
2002) y del de Flower y Hayes (1981) en las activida-
des sobre lectura. Estos temas eran presentados en
cada sesion y discutidos posteriormente con los pro-
fesores para su cabal comprension. Especial énfasis
se ponia en lainclusion en las guias de espacios para
la reflexion por parte de los alumnos acerca de qué
habian hecho y qué habian logrado con ello.

Esta primera etapa tuvo dos objetivos principales:
por una parte conocer, a través de las actividades pro-
puestas y las discusiones sostenidas, el nivel real que
se podia esperar de sus alumnos en relacion con las
actividades de lectura y escritura en la asignatura de
Lenguaje y Comunicacion. Por otra parte,
compenetrarlos en los desafios que representaba
nuestro proyecto y las razones tedricas para la impor-
tancia que en él se otorga a la capacidad de
autorreflexién por parte de los alumnos.

La conclusion a la que llegamos en esta fase es
que la heterogeneidad entre los establecimientos y
sus alumnos era mucho mayor de la esperada, consi-
derando que crefamos haber controlado, hasta cierto
punto, el factor socio-cultural de los sujetos. Sin em-
bargo, descubrimos que cada institucion parecia te-
ner una cultura educativa propia y distinta, tanto en
exigencia como en sentido de cuerpo (nivel de deser-
cion, permanencia de los docentes, etc.). A ello hay
que agregar que, al interior de cada curso, la dispari-
dad era el factor que mas destacaban los profesores:
en algunos casos con un grupo de alumnos muy inte-
resados y en otros casos con un grupo de alumnos
que manifestaban un total desinterés.

En una segunda etapa, el primer semestre del se-
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gundo afio de investigacion, el equipo elabor6 siete
guiones con actividades pedagdgicas dirigidas a la
comprensién y produccion de textos escritos acom-
pafiadas de reflexion metacognitiva. Estos guiones
utilizaron ocasionalmente algunas de las actividades
propuestas el afio anterior por los profesores de en-
sefianza secundaria, pues se buscaba presentar las
actividades en una secuencia progresiva, avanzando
simultaneamente en comprension y produccién. Cada
guion estaba pensado para cubrir entre 4 a 5 clases,
permitiendo asi a los profesores incorporar estas ac-
tividades en el normal desarrollo de sus cursos (v. en
el Anexo 1, una de estas actividades).

Durante la tercera etapa se realizd la intervencion
en el aula en los cursos de los grupos Ay B (experi-
mentales). Para la aplicacion de los guiones, los pro-
fesores recibieron fotocopias de todo el material en
numero suficiente como para que cada alumno tuvie-
ra uno a su disposicion. Durante los cuatro meses que
duré la intervencion, el equipo se reunié cada quince
dias con los profesores de los grupos experimentales
para escuchar sus experiencias, las reacciones de sus
alumnos, el ritmo de aplicacién logrado, los proble-
mas encontrados y sus apreciaciones acerca del avan-
ce alcanzado.

Una vez mas, nuestras conclusiones se pueden
resumir en la misma palabra: heterogeneidad. No solo
entre los alumnos y los establecimientos educaciona-
les sino que, ademas y fundamentalmente, entre los
profesores. Algunos realizaban las actividades
cifiéndose estrictamente a lo propuesto, otros con gran
creatividad complementaban o adaptaban algunas
para adecuarlas a la materia que estaban pasando.
Algunos alcanzaban a terminar en los plazos propues-
tos, dejando tiempo para sus actividades normales.
Otros iban tan lento que debian descuidar la materia
curricular. En fin, la combinacion de colegios, alum-
nos y profesores nos demostro lo adecuado de haber
aumentado el nimero de cursos para la aplicacion.

Los instrumentos

Como se sefiald anteriormente, para poner a prueba
el logro de nuestro objetivo, elaboramos cuatro prue-
bas: de comprension, de metacomprension, de pro-
duccion y de metaproduccion. Algunas habian sido
sometidas a exploracion experimental el afio anterior;
otra, como la de metacomprension, habia sido utiliza-
da anteriormente y revisada ya en varias ocasiones.
a. La prueba de comprensién consistié en un texto

expositivo que los alumnos debian leer para lue-
go contestar preguntas inferenciales, cuyos

puntajes dependian del grado de generalizacion
logrado y de la distancia que en el texto separaba
la informacién que debian utilizar para responder.
Asi, por ejemplo, una de las preguntas exigia una
inferencia macroestructural, pues consistia en
hacer un resumen del texto en no méas de cinco
lineas; otras requerian descubrir el significado
aproximado de una palabra, basandose en infor-
macion que se encontraba a mayor o menor dis-
tancia (inferencia Iéxica); finalmente se incluyeron
preguntas inferenciales causales que diferian en
cuanto al grado de generalizacién que el sujeto
debia realizar para responder adecuadamente.

b. La prueba de metacomprension, asi como la de
metaproduccion, consistié en un cuestionario de
seleccion multiple cuyas alternativas representa-
ban un conocimiento declarativo a nivel de reco-
nocimiento (nivel E, de la teoria R.R.) tanto de
estrategias como de ciertas caracteristicas textua-
les y pragmaticas (coherencia, cohesién,
jerarquizacion semantica, situacion retorica). El
valor asignado a cada alternativa dependia de su
cercania con el conocimiento de un experto que
concibe un texto escrito, dentro de un contexto de
interaccion comunicativa.

c. La prueba de produccion pedia la elaboracion de
un texto expositivo adecuada a la situacion retori-
caincluida en las instrucciones. Por ejemplo: “Una
revista juvenil de Espafia ha solicitado un articulo
informativo acerca de la musica mas en boga hoy
entre los jovenes chilenos”. Para evaluar esta prue-
ba se tomaba en cuenta si se mantenia dentro del
tema (coherencia) y del género informativo, si con-
sideraba el probable desconocimiento de los lec-
tores acerca de ciertos aspectos comunes en
nuestra cultura (audiencia) y el nimero, variedad
y adecuacion de los conectores empleados (co-
hesion).

Ill. RESULTADOS

Una vez evaluadas estas pruebas se procedi6 a ver-
ter las cifras en planillas excel. En un comienzo, sepa-
ramos los resultados de las pruebas de metacognicion
por campos correspondientes a los diversos elemen-
tos que constituian nuestros modelos. Sin embargo,
posteriormente, tras un primer tratamiento estadisti-
co, llegamos a la conclusion de que estas dimensio-
nes no son independientes entre si y, por tanto, no se
pueden analizar provechosamente en forma aislada.
Siguiendo las ideas de Briggs y Peat (1990), postula-
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mos que todos y cada uno de ellos influye en el grado
de metaconocimiento, de modo que, en conjunto, pue-
den dar una idea mas cabal de él.

Por tanto, aplicamos pruebas de confiabilidad (alfa
de Cronbach) a los resultados de cada prueba como un
todo. Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Tabla 1. indices de confiabilidad.

Metaproduccién 0,8
Produccion 0,64
Comprension 0,6
Metacomprension 0,79

Estos indices fueron considerados satisfactorios,
puesto que los de metaconocimiento estan por enci-
ma de la cifra considerada adecuada y, en las otras
dos pruebas, dada su menor estructuracion, no era
posible esperar indices mas altos.

A continuacion, determinamos los promedios por
curso y por grupos, pero dada la diversidad de las
escalas de puntuacion, los resultados los expresamos
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en términos de porcentaje de logro en las cuatro prue-
bas del pre-test.

Una vez terminada la intervencion en los cursos
de los grupos Ay B, se aplicaron de nuevo las cuatro
pruebas. Las dos de metacognicién fueron las mis-
mas del pre-test. Para la prueba de produccion se
usaron las mismas instrucciones y una situacion re-
térica similar (cambio de pais y de tema). A fin de
evitar la posible intervencion diferenciada del conoci-
miento previo, el texto utilizado en la prueba de com-
prension era similar al tema del pre-test (problemas
del agua a nivel mundial). Las preguntas inferenciales
fueron del mismo tipo e intentamos mantener el gra-
do de dificultad, aunque, como muestra la Tabla N° 2,
no lo logramos del todo. En ella se entregan las cifras
obtenidas en el pre y post-test.

El Grafico 1 muestra mas claramente lo sefialado.
Hemos segmentado la distribucién de las cifras en
tres grandes rangos: facil, normal y dificil, los que se
muestran para las 2 pruebas de comprension (pre y
post-test).

Gréfico 1. indice de dificultad por pregunta en el test de comprension

irvicn de Diculsg o W pPusba g8 oo b

10
(1 =] o |
0.5 S ! Fidail
B { |
07 B i
s - |
05 i Har=al
0.4 ] i |
03 | i
|
0z i Datisd
01 I
i |:| Pin-Taal
reg. 1 Fimg 3 Preg 5 Prag. 7 Piag & Ping 72 [T] Poai-Tasi
Preg 2 Frag. 4 Pmg 6 Py B Freg 10
Tabla 2.
Promedios obtenidos en cada pregunta del test de comprensidon
indice por pregunta 1 2 3 4 6 7 8 9 10 11
Pre —Test 0,57 071 081 065 066 058 0,39 02 088 022 0,78
Post —Test 0,66 043 0,76 0,46 0,45 0,2 014 057 092 024 09
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Estas cifras indican claramente que el post-test
tiene tres preguntas que presentaron un mayor grado
de dificultad, nos referimos ala 2, la 6 y la 7; situacion
que se compensa, en cierta forma, con la mayor faci-
lidad de la 1y la 8. Sin embargo, en su totalidad, po-
demos decir que el post-test resulté algo mas dificil.

Ahora bien, antes de continuar aportando mayo-
res resultados, cabe hacer una advertencia: no toma-
mos ninguna medida para comprobar lo que los pro-
fesores del grupo N° 3, es decir, del grupo control,
estaban haciendo en sus respectivos cursos. Ellos solo
sabian que formaban parte de un proyecto de investi-
gacion cuya naturaleza conocian en términos gene-
rales. Solo podiamos suponer que estarian trabajan-
do en la linea de la Reforma Educacional y, por lo
tanto, estarian guiando a sus alumnos a ser mejores
lectores y escritores.

Los resultados de los pre-test nos permitieron con-
firmar que la heterogeneidad observada en los gru-
pos experimentales también se daba en el grupo con-
trol especialmente en el ambito de la comprension.
La diferencia intragrupal en esta prueba alcanza a un
20%: en todos los grupos hay cursos que alcanzan
poco mas del 40% de rendimientos y otros que logran
un promedio de mas de 60%. En la prueba de pro-
duccidn las diferencias entre los cursos que alcanzan
los puntajes mas altos y los mas bajos también se
dan en los tres grupos, 27% en el grupo control, 12,5%
en el grupo Ay 17,2% en el grupo B. En las pruebas
de metacomprension y metaproduccion la situacion
es diferente: el porcentaje de logro es mas alto en
todos los cursos y si bien hay diferencias intergrupales,
éstas son menores.

Comparando los resultados obtenidos en los pre-
tests y los post-test, llegamos a la siguiente conclu-
sion: en la prueba de comprensién, como resultado
de la mayor dificultad del post-test, los tres grupos
bajaron sus puntajes, aunque en el grupo B la dife-
rencia no alcanzé a ser estadisticamente significati-
va. En la prueba de produccion, los tres grupos au-
mentaron significativamente los porcentajes prome-
dio alcanzados. En las dos pruebas de
metaconocimiento, los incrementos en los indices fue-
ron significativos en todos los grupos, excepto en la
prueba de metaproduccion en la cual el grupo control
no alcanz6 a mejorar significativamente. Sin embar-
go, esta aparente homogeneidad intergrupal es el re-
sultado de la heterogeneidad intragrupal, como se
puede ver en los siguientes tablas que muestran los
promedios de los cursos que conforman los grupos A
y B (experimentales) y C (control).

Para contrarrestar esta heterogeneidad intragrupal
y asi poder comparar los resultados entre los grupos,
sumamos las diferencias positivas y restamos las ne-
gativas en cada grupo y lo dividimos por el nimero de
cursos que los componen. El procedimiento mencio-
nado nos permitié llegar a los siguientes resultados:

1. En el post-test de comprension. Si bien, como se
sefald, esta prueba resulté més dificil, por lo que to-
dos los grupos bajaron, esta baja fue notoriamente
mayor en el grupo control:

- El grupo A muestra una baja de 2.4%
- El grupo B una baja de 0,46%
- El grupo C una baja de 5,68

2. En las pruebas de metacomprensién todos los gru-
pos subieron, pero el grupo control lo hizo en menor
medida:

- El grupo A subi6 un 16,58%.
- El grupo B subié un 11,56%.
- El grupo C suhi6, apenas un 1,75%

3. En las pruebas de metaproduccion todos subieron
pero, en el caso del grupo control esta mejora es ape-
nas perceptible:

- El grupo A subi6 un 4,26%,
- El grupo B subié 5,42%.
- El grupo C subhi6 solo 0,9%.

Contrario a lo esperado, las cifras en el post-test
de produccion mostraron muy poco avance para uno
de los grupos experimentales, mientras que para los
dos grupos las alzas fueron aproximadamente las
mismas:

- El grupo A subi6 0,9%
- El grupo B subi6 8,3%
- El grupo C subi6 9,1 %

Buscando una explicacion al comportamiento di-
ferencial de los dos grupos experimentales, sobre todo
en el desempefio en el post-test de produccién, deci-
dimos profundizar en otra de las caracteristicas que
habiamos observado durante la intervencion: la irre-
gular asistencia y grado de desercion que se iba pro-
duciendo en algunos de los cursos experimentales a
medida que avanzaba el afio escolar. El material es-
taba pensado para un avance secuencial, de modo
que, perder una 0 mas sesiones, indudablemente, li-
mitaba el efecto que pudiera ejercer sobre el conoci-
miento y la habilidad de los alumnos en comprension
y produccion. Una prueba de esta irregular asistencia
la tenemos al comparar el nimero de alumnos que
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Tabla 3. Porcentaje de logro en las 4 pruebas en pre-test y post-test.

69

Grupo A comprension metacomprension produccion metaproduccion
pre-  post- pre-  post- pre- post- pre-  post-
1 62,8 56,5 55,4 80,3 80,6 65,1 759 80,3
2 49,6 51,7 49,3 61,5 73,9 56,4 70,6 80,3
3 56,6 58,6 59,2 66,6 81,0 92,2 77,8 818
4 60,6 52,1 53,6 78,0 78,4 88,6 75,4 78,0
5 41,6 40,3 48,7 46,8 68,1 75,2 66,7 65,3
Tabla 4. Resultados del prey del post-test del grupo B.
Grupo B comprension metacomprension produccién metaproduccion
pre-  post- pre-  post- pre- post- pre-  post-
1 60,6 56,0 50,0 63,2 78,8 83,9 720 784
2 55,2 59,8 54,0 59,8 77,7 90,8 738 785
3 46,7 50,7 46,5 73,9 69,6 81,5 63,6 739
4 41,1 37,5 47,8 52,3 61,6 76,6 68,5 70,1
5 61,2 53,9 51,4 58,3 77,8 84,3 72,0 76,1
Tabla 5. Resultado de los pre y post-test en el grupo C (control).
Grupo C comprension metacomprension produccion metaproduccion
pre-  post- pre- post- pre- post- pre-  post-
1 40,9 40,0 45,2 51,0 58,9 75,0 652 71,0
2 52,8 44,7 52,3 54,5 71,2 83,0 72,7 74,8
3 40,3 41,1 52,2 51,3 85,9 75,9 724 675
4 58,8 55,9 57,1 58,5 76,0 85,9 758 77,9
5 64,0 48,6 52,5 54,4 76,9 84,7 735 73,7
6 57,6 49,7 52,9 53,4 76,5 79,3 73,1 735

dieron los pre-test (al iniciar el semestre) y los que
dieron los post-test al finalizarlo.

Para ello, comparamos el nimero de alumnos de
los grupos experimentales que dieron las diversas
pruebas, obteniendo los siguientes resultados: en el
grupo A, los colegios 2 y 5 tuvieron la asistencia mas
irregular, mientras que en el grupo B fueron los cur-
sos 3y 4 los mas irregulares, y son los resultados de
estos cursos los que influyeron en bajar los puntajes
de los grupos experimentales.

CONCLUSIONES

Los datos reunidos durante esta investigacion permi-
ten afirmar que es posible ensefiar provechosamente
conocimiento metacognitivo y metatextual. Este pro-
cedimiento se realiza mediante actividades didacticas
que combinen la ensefianza directa de este conoci-
miento en asociacion inmediata con actividades y re-
flexion acerca de la utilidad de dichos conocimientos
al momento de leer comprensivamente y escribir tex-

tos congruentes con las situaciones retéricas decidi-
das durante la planificacion de la actividad.

Tal como se aplicé el material de la intervencion,
los resultados fueron muy satisfactorios en muchos
cursos de los grupos experimentales, pero no en todos
ni en todas las pruebas. La efectividad de las activida-
des parece haber dependido, en parte, de la asiduidad
de la asistencia a clases de los alumnos. Indudable-
mente, también otros factores pueden haber interveni-
do, como los mencionados al comentar la heteroge-
neidad de los cursos, los profesores y los estableci-
mientos detectada durante las reuniones sostenidas
antes y durante la intervencion. Por ello, parece reco-
mendable que en una nueva aplicacion no se exigiera
hacerlo en un calendario tan apretado. Esto es espe-
cialmente importante en los cursos cuyos alumnos tie-
nen asistencia irregular. Eso le daria tiempo al profe-
sor para elaborar nuevas actividades similares a las
propuestas manteniendo el objetivo perseguido —cla-
ramente incluido en cada guién— que permitirian refor-
zar las estrategias en aquellos alumnos que habian
estado presentes durante la primera presentacion, junto
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con poner al dia a aquellos que habian faltado. El no
haber dejado tiempo para esto puede explicar los re-
sultados relativamente pobres de algunos cursos ex-
perimentales que bajan el promedio de los grupos.

Interesante resulta observar lo acontecido con la
prueba de produccion, en la que el grupo control ob-
tuvo resultados muy semejantes a uno de los grupos
experimentales. Nos atrevemos a sugerir dos expli-
caciones provisorias para este resultado: en primer
lugar, el programa del 2° afio de E. M. otorga suma
importancia a la construccion de textos de modo que,
mientras que en los grupos experimentales se aplica-
ba el material de la intervencion, en los cursos que
conformaron el grupo control, los respectivos profe-
sores también se estaban centrando en la escritura
solo que sin recurrir a la metacognicion.

En segundo lugar, el trabajo de algunos de esos
profesores habria sido més eficaz que algunos de los
de los grupos experimentales, como lo demuestran los
puntajes obtenidos en los pre-tests de produccién, ma-
yores en el grupo control que en los otros dos grupos.
Esta misma explicacion es valida para el menor aumento
de los grupos experimentales, cuyos promedios en el
pre-test fueron considerablemente inferiores.

En definitiva, nos parece recomendable replicar
este tipo de intervencion dada su efectividad en el
aumento del conocimiento metacomprensivo y
metaproductivo, y por haber probado su capacidad
para mejorar la habilidad comprensiva de textos es-
critos, tan importante para el éxito en el sistema es-
colar. Sin embargo, en caso de hacerlo, se debiera
tratar de tomar dos medidas: tener grupos mas ho-
mogéneos, utilizando para ello, por ejemplo, los pre-
test para la seleccién de los cursos, aunque ello sig-
nifique disminuir el nimero de sujetos con los que se
trabaje, y darle mas tiempo a las actividades de pro-
duccion que parecen requerir mas practica para pa-
sar del conocimiento declarativo al procedural.
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ANEXO 1. MODULO DIDACTICO

La actividad N° 5 pretende modelar la
seleccion de ideas.

El alumno debera seguir el modelamiento
junto al profesor, para luego seleccionar
sus ideas.

El nimero de ideas del ejemplo es peque-
fio para facilitar la comprension de éste.

Se sugiere que el profesor se detenga en
cada idea y en cada comentario, reflexio-
nando porqué Mariela la selecciona o eli-
mina. Para guiar esta reflexion se agregan
comentarios a cada idea en la seccion de
sugerencias didacticas.

Actividad N° 5

No todas las ideas sirven

OBJETIVO DE LA ACTIVIDAD

Seleccionar las ideas para escribir el texto, teniendo en cuenta la situa-
cion retdrica que has imaginado. Por ello, te mostraremos cémo seleccio-
nar las ideas para tu texto con un ejemplo:

A Mariela le han encargado que escriba un texto sobre las causas
de la obesidad infantil para entregarlo a los padres de los alumnos
de 4° y 5° basico. En consecuencia su situacion retorica es la si-
guiente:

Situacion retérica Ejemplo

Tema Causas de la obesidad infantil
Audiencia Padres de los alumnos de 4°y 5°
Proposito Informar

Alinformar de un tema, que supuestamen-
te la audiencia desconoce, es necesario
comenzar definiéndolo.

Mariela realiz6 una lluvia de ideas con una compaferay obtuvo las
siguientes ideas

1. La obesidad infantil es el sobrepeso asociado a nifios entre los 3 y
los 11 afios

2. Alemania es el pais con mayores indices de obesidad en nifios en el
mundo, alcanzando un 30% de su poblacion infantil

3. Laobesidad es producida por el excesivo sedentarismo de los nifios,
una nutricion desbalanceada y ansiedad descontrolada.

Los nifios ven demasiada television

La obesidad infantil es una enfermedad

Hay una piramide alimenticia con los distintos grupos de alimentos.
No me gustaria ser obesa

Una escasa alimentacion puede llevar a la anorexia

Una buena alimentacion equilibra las calorias y las vitaminas que el
organismo requiere

10. El peso de un nifio debe ser directamente proporcional a su edad y
estatura

© © NS A

Observa como Mariela seleccion¢ las ideas, fijandote, especialmen-
te, en los comentarios que hace:

1. La obesidad infantil es el sobrepeso asociado a nifios entre los 3
y los 11 afios

Es importante que incorpore la definicion del tema que estoy escri-
biendo, para que quede claro a mi audiencia

2. Alemania es el pais con mayores indices de obesidad en nifios en
el mundo, alcanzando un 30% de su poblacién infantil

Esta idea se escapa del tema que estoy escribiendo y ademas a mi au-
diencia le interesa lo que pasa en Chile y no en Alemania

3. La obesidad es producida por el excesivo sedentarismo de los
nifios, una nutricion desbalanceada y ansiedad descontrolada

Estas son las causas de la obesidad, si mi proposito es explicarlas a los
padres, esta idea es la central.

4. Los nifios ven demasiada television
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Los puntos mas importantes del texto a crear
deben ser las causas, por lo cual esta informa-
cién no tiene importancia.

El tema central son las causas de la obesidad
y en esta idea estan resumidas las tres princi-
pales.

Esta idea parece no corresponder, pero puede
incluirse como ejemplo del sedentarismo.

Esta informacion se debe considerar como de
acceso comun, por lo cual es innecesario agre-
garla.

Esta informacion, aunque puede ser o no co-
nocida, se escapa de la tematica del texto.

Esta opinion es irrelevante tanto a la audien-
cia como al proposito del texto.

Aligual que la idea anterior esta informacion es
irrelevante para el propdsito del texto.

Para poder definir una nutricién desbalancea-
da, se debe tener claridad respecto de qué es
una nutricion balanceada o buena alimentacion.
Esta idea esta en directa relacion con la defini-
cion y es necesaria para entender la misma.

Esta idea ejemplifica una de las causas de la obesidad infantil
(sedentarismo)

5. La obesidad infantil es una enfermedad

Supongo que los padres saben que la obesidad infantil es una enfer-
medad

6. Hay una pirdmide alimenticia con los distintos grupos de alimentos

Se escapa de mi tema y ademas la audiencia debe conocer los
grupos alimenticios

7.No me gustaria ser obesa. No esta en mi proposito explicar lo
que yo siento o mis gustos

8. Una escasa alimentacion puede llevar a la anorexia ¢?

No sé si esta idea sirve o no, me parece que se sale del tema y trata
sobre las formas de remediar la obesidad, como las dietas

8. Una buena alimentacion equilibra las calorias y las vitaminas
que el organismo requiere

Esta idea aclara una de las causas de la obesidad infantil (nutricion
desbalanceada)

9. El peso de un nifio debe ser directamente proporcional a su
edad y estatura

Esta idea es importante para entender la definicién de obesidad in-
fantil

Como la seleccion se realiza teniendo en cuen-
ta la situacion retérica, si cambia algunos de
los componentes cambiara la seleccion (por
ejemplo: la idea de que es una enfermedad la
obesidad debiera incluirse si la audiencia fue-
ran menores y no padres).

Estos criterios no son Unicos, pero tiene la ven-
taja de ser muy generales y por tanto, aplica-
bles a muchos casos.

Para reflexionar sobre el proceso de seleccién,
se sugiere realizar las siguientes preguntas.

a) ¢ Qué debo tener en cuenta para seleccio-
nar las ideas?¢ Por qué?

SE ESPERA QUE SE REFIERA A LA SITUA-
CION RETORICA

b) ¢Para qué me servira mas adelante la se-
leccion de ideas?

PERSONAL, PERO SE ESPERA QUE SE RE-
FIERA A LA ADECUACION A LA AUDIENCIA.

Se recomienda indicar a los alumnos que los
comentarios de seleccion son necesarios cuan-
do se esta aprendiendo a seleccionar ideas,
pero que luego basta con eliminar las innece-
sarias.

Veamos algunos de sus criterios:
Situacion retdrica | Criterios para seleccionar ideas
Tema ¢ Tiene relacién directa 0 no?

Audiencia ¢Le interesara o no?
¢Lo conoce 0 no?
Propésito ¢Ayuda a conseguir el prop6sito 0 no?

Con esta pauta en mente, selecciona las ideas que has recogido
para escribir tu texto, argumentando la inclusion o eliminacion de
cada una. Cuando termines, compartelo con tu compafiero mas cer-
cano.

Antes de pasar a la siguiente actividad, reflexiona 'y comparte:
a) ¢Qué debo tener en cuenta para seleccionar las ideas?

¢Por qué?
b) ¢Para qué me servird mas adelante la seleccion de ideas?
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ANEXO 2. PRUEBAS

A. 2.1 PRUEBA DE COMPRENSION
El agua se volvera amarga

Hablar del agua es hablar de una paradoja: es el ele-
mento mas abundante de la Tierra 'y, a su vez, es el mas
escasos en muchos lugares, da la vida y, en ocasiones,
la quita ; une y separa. No le concedemos valor, pero su
falta paralizaria nuestra vida.

Existen grandes depdsitos de agua dulce que se
encuentran en lugares muy alejados de los centro po-
blados, por ejemplo, en los glaciares de Groenlandia, en
la Antértica, en los lagos de América del Norte, en Rusia
y en las zonas humedas tropicales. En cambio, en otros
lugares, como el norte de Chile, o el centro de Australia,
practicamente no hay reservas de agua. En las areas
urbanas del tercer mundo 170 millones de personas ca-
recen de agua limpia para satisfacer sus minimas nece-
sidades: beber, cocinar o lavarse; en las areas rurales
de estos paises, el panorama es mas sombrio ya que
alcanza a casi 885 millones de personas.

La sucesiva construccion de diques y represas oca-
siona multiples problemas y no garantiza, por si sola, la
satisfaccion de las demandas futuras de agua dulce. Se
habla de que globalmente hay un exceso de agua, pero,
debido, especialmente, a la contaminacion, el agua dul-
ce sigue disminuyendo hasta niveles peligrosos para la
sobrevivencia del planeta. Imadgenes de una Tierra
desértica y estéril dejaran de ser ideas de cuentos o
peliculas de ciencia ficcion y pasaran a convertirse en
una realidad. Urgen, en consecuencia, acciones inme-
diatas frente a este grave problema.

Si bien la cantidad de agua disponible en el planeta
es abundante, no debemos olvidar que el agua potable
supone solamente el 2,9% del agua terrestre, lo que hace
que, en ocasiones, su uso plantee problemas comple-
jos. Todos se tendrian que resumir en una frase; “existe
un desajuste entre la demanda, en cantidad y calidad, y
las disponibilidades en un momento dado y en un lugar
concreto”. No todos los recursos hidricos disponibles
pueden ser utilizados como agua potable.

No debe extrafiarnos, por tanto, la afirmacion de que
la contaminacion del agua es uno de los problemas mas
graves con los que se enfrenta la civilizacion actual. Las
lluvias acidas, el vertimiento de aguas contaminadas con
productos quimicos, agricolas, metales pesados, resi-
duos domiciliarios, etc. se incorporan al caudal de agua
de los rios, lagos, esteros y canales. Este problema es
grave en todos los paises. En los industrializados, por la
cantidad y diversidad de agentes contaminantes y en los
paises en desarrollo, debido a la imposibilidad de hacer
frente al gasto econémico que suponen las tecnologias
para la purificacion del agua.

Hay que considerar también que los depdsitos natu-
rales de agua son ecosistemas muy vulnerables. Los la-
gos y estanques, por ejemplo, tienen ciclos de renova-
cién muy lentos por lo que tardan mucho en eliminar los
agentes contaminantes.

El agua dulce no es solamente agua. La biodiversi-
dad de rios, lagos, torrentes y zonas himedas es el con-
junto de ecosistemas mas amenazados de la tierra. Casi
el 20% de los peces de agua dulce han desaparecido o
estan en peligro de hacerlo. Esta cifra es mucho mayor
en algunos paises industrializados como sucede en Eu-
ropa Oriental. Peces, anfibios, moluscos y otras muchas
especies peligran también por la contaminacién del agua.

Frente a la dispersion de los depoésitos de agua dul-
ce, la contaminacion o la carencia de més fuentes de
aguas superficiales, se ha recurrido a la explotacion y
empleo de napas. En principio, podemos decir que abun-
dan las aguas de este tipo, por lo que podrian constituir-
se en una alternativa posible para dotar al planeta de
este preciado liquido. Sin embargo, es necesario consi-
derar que estos recursos, si bien se encuentran, en prin-
cipio, mejor protegidos frente a la contaminacion que las
aguas superficiales, cuando ésta se produce, el dafio
suele ser mayor e irreversible en la mayoria de los ca-
sos. De ahi la urgencia de articular un sistema de pro-
teccion de preserve las napas. Tal vez, ellas constituyan
la Ultima esperanza de salvar al planeta de un dafio irre-
parable.

Ahora que lefste el texto contesta las siguientes pre-
guntas:

1. ¢Qué situacion es la principal responsable de la es-
casez de agua dulce en el planeta?

2. ¢Aqué se refiere el autor con el titulo “El agua dulce
se volvera amarga?

3. ¢ Qué solucion se propone en el texto para la esca-
sez de agua dulce en el planeta?

4. ¢Qué quiere probar el autor cuando en el parrafo 2
nombra los principales depésitos de agua dulce en
el planeta?

5. Segun el texto ¢qué significado le das a la palabra
“paradoja”.
¢Ddnde es més escasa el agua potable?
¢De qué manera se puede relacionar la dispersion
de los depositos de agua dulce con la escasez de
este liquido?
8. Segun el texto ¢ qué significa la palabra “napas”?
9. ¢Para qué crees tl que el autor escribi6 este texto?

10. ¢ A quién crees tU que esta dirigido este texto? Justi-
fica tu respuesta.
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A.2.2 ACTIVIDAD DE ESCRITURA

Una revista juvenil espafiola ha invitado a los jovenes
chilenos a escribir acerca del cantante o grupo musical
de moda en nuestro pais.

Te pedimos que redactes un texto, de una plana como
minimo, en el cual informes a los lectores de la revista
todo lo que sepas del tema y crees que le pueda intere-
sar

A.2.3 EJEMPLOS DE PREGUNTAS DE
METACOMPRENSION

Antes de leer un texto para hacer un resumen pedido
por la profesora
¢qué hago?
a) me fijo en cuantas hojas tiene (2)
b) reviso bien para ver si es el texto que corresponde

@)

c) leoeltituloy trato de recordar lo que he leido al res-
pecto (6)

d) calculo el tiempo que me voy a demorar en leerlo (3)

e) lo hojeo réapidamente para ver si el tema lo hemos
visto en clases (5)

f) me fijo en los subtitulos (4)

Un cuento escrito por un compafiero estd mal escrito
cuando

a) no describe los personajes adecuadamente (5)

b) aburre mientras se lee (3)

c) los conflictos quedan sin resolver (6)

d) estad mal redactado (2)

e) tiene graves problemas de ortografia (1)

—
=

pasa bruscamente de un suceso a otro sin explica-
cion (4)

Cuando leo un texto me detengo porque,

a) quiero anotar buena idea que es importante (3)

b) quiero tratar de imaginarme cada parte (5)

c) me llamo la atencién una oracién que después quie-
ro recordar (4)

d) muchas personas me lo han recomendado (2)

e) relaciono lo que dice esa parte del texto con otras
cosas que he leido (6)

f) me cansé de leer en esa misma posicion (1)

A.2.4 EJEMPLOS DE PREGUNTAS DE
METAPRODUCCION

Si me hubieran pedido que participara en un concurso
de cuento yo
a) buscaria una buena disculpa para decir que no (1)

b) me preocuparia de que el conflicto central quede bien
resuelto ((4)

c) buscaria nombres ingeniosos para los personajes (3)
d) me preocuparia de que quede bien presentado (2)

e) dejaria en claro las motivaciones para las acciones
de los personajes (5)

Mientras escribo un resumen de la materia para la prue-
ba de biologia me detengo para

a) ver si estoy escribiendo lo que me va a servir para
estudiar (5)

b) ver sino estoy omitiendo alguna idea importante (4)

¢) comprobar si estoy incluyendo los términos especia-
lizados mas importantes (3)

d) ver si esta quedando muy largo (2)
e) calcular si me va a alcanzar el tiempo (1)

Si tengo que escribir una carta al alcalde de la ciudad
para pedir que construya una plaza de juegos en mi sec-
tor, yo me preocuparia sobre todo de

a) que tenga una correcta ortografia y una excelente
presentacion (2)

b) que las ideas estén bien organizadas (4)

c) que toda lainformacion esté relacionada con el tema
©)

d) que mis razones sean convincentes (5)

e) que se la pueda llevar personalmente (1)



