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¿Cómo enseñar a futuros y futuras docentes a enseñar estrategias de lectura 
para alcanzar la comprensión? Esta pregunta nos inquieta hace años. Cada 
semana nos encontramos para discutir nuestra docencia universitaria en el 
curso Didáctica de la Lectura del programa de Educación Básica de la Facultad 
de Educación de la Pontificia Universidad Católica de Chile. Cada vez que 
llegábamos al tema de la enseñanza de estrategias de lectura, notábamos 
la necesidad de avanzar en una propuesta más articulada y efectiva para 
educación primaria, que fuera sensible a nuestro contexto, que considerara 
la evidencia de la investigación y que promoviera una puesta en acto flexible 
para que nuestros futuros y futuras docentes pudieran aprender a tomar 
decisiones.

La enseñanza de la lectura, sin duda, es multidimensional. Los y las 
estudiantes en educación primaria se enfrentan, por lo menos, a tres 
grandes desafíos: aprender a leer, aprender a comprender y leer para 
aprender. En la búsqueda de propuestas que nos permitieran abordar 
los desafíos de aprender a comprender, nos encontramos con el trabajo 
de Sánchez et al. (2010) sobre el “ayudar a comprender” y el “enseñar a 
comprender”. Nos fascinamos tanto con las ideas del ayudar a comprender 
textos, como con la discusión productiva. Sin embargo, nos seguía quedando 
pendiente una propuesta que nos convenciera y que nos conmoviera para 
la enseñanza de las estrategias de lectura. Teníamos claro que durante la 
educación primaria debíamos lograr combinar actividades de “ayudar a 
comprender” —dar todas las ayudas posibles para que las y los estudiantes 

alcancen la comprensión lectora de un texto— con actividades de “enseñar 
a comprender” —enseñar explícitamente a formularse objetivos de lectura, 
a monitorear la propia comprensión y a usar estrategias para alcanzar 
la comprensión de diferentes textos. Así, estuvimos buscando, leyendo, 
probando y discutiendo profesoras y ayudantes hasta el encuentro con la 
profesora de la Universidad de Maryland, Ana Taboada-Barber.

Su visita nos trajo una nueva perspectiva para abordar el problema de la 
enseñanza explícita de las estrategias de lectura. Nos propuso explorar la 
propuesta Lectura Estratégica Colaborativa (LEC) (en inglés, Collaborative 
Strategic Reading) desarrollada por Klingner y Vaughn (Boardman et al., 
2018; Klingner & Vaughn, 1999; Klingner et al., 2012). Nos sumergimos 
en LEC, comenzamos a diseñar las clases para una versión sensible a las 
aulas chilenas, creamos nuestros propios textos sobre los ecosistemas y, 
definitivamente lo más importante, fuimos a la escuela para, junto con niños 
y niñas, aprender cómo enseñar estrategias de lectura.

Durante el primer semestre de 2019, el colegio San Leonardo, ubicado 
en la comuna de Maipú en Santiago de Chile, nos abrió sus puertas y los 
niños y niñas de tercer grado junto a la profesora Graciela Veas (@profe.
gracielaveas en Instagram) se involucraron totalmente en esta desafiante 
experiencia. Aprendimos muchísimo de este proceso. Después de las clases, 
discutimos, reflexionamos, tomamos decisiones, volvimos a ver los videos 
y seleccionamos evidencias de la implementación. Lo que les compartimos 

¿Cómo nace
 esta propuesta?
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en este documento es una propuesta adaptada de la versión original 
de LEC (Klingner & Vaughn, 1999; Klingner et al., 2012), con clases 
y recursos diseñados por nosotras e implementada en una escuela 
chilena. Le agradecemos infinitamente al colegio San Leonardo, 
duramente golpeado por el COVID-19. Lamentablemente, no resistió 
la crisis económica y tuvo que cerrar. Por lo tanto, este trabajo 
se lo dedicamos a directivas y directivos, docentes, estudiantes y 
apoderadas y apoderados del colegio con quienes colaboramos en 
muchísimas ocasiones para ofrecer más y mejores oportunidades 
prácticas a los futuros y futuras docentes.

Esta experiencia de “lectura estratégica colaborativa” reúne muchas 
voces y experiencias, todas construidas colaborativamente desde un 
mundo antes del estallido social de octubre de 2019 y la pandemia 
de COVID-19. La profunda crisis sanitaria y social nos animan 
con más convicción a compartir esta propuesta. Anhelamos una 
educación postpandemia que promueva una lectura crítica y una 
mayor agencia para nuestros y nuestras estudiantes. Para que eso 
sea posible, necesitamos que puedan desarrollar tempranamente 
todos los conocimientos y habilidades que les permitan tomar sus 
decisiones para relacionarse de múltiples maneras con la lectura y con 
la comprensión. Estamos convencidas de que las estrategias de lectura 
son más un modo de leer que un objeto. Leemos estratégicamente 
para transformarnos y para transformar el mundo.

“Leemos estratégicamente
para transformarnos y para

transformar el mundo”



Pág. 8

Palabras
para comenzar

Los buenos jugadores de tenis son, ciertamente, estratégicos. Mantienen sus golpes en lo profundo de la 
cancha, en el tercer o cuarto espacio de esta. Varían la altura y el giro de las pelotas que pegan: la mezcla 
de altos y bajos rebotes, y las pelotas “rebanadas” dejan a sus contrincantes confundidos. Hacen venir 
a sus oponentes a la red y los derrotan con pelotas de golpes bajos. Saben cuándo acercarse a la red 
ellos mismos y lo hacen generalmente luego de servir el juego, una primera y, también, una segunda vez. 
Saben elegir las raquetas que definen su juego. Sus estrategias no son estáticas, sino que están sujetas 
al cambio dependiendo de su objetivo y de la eficacia que estas ofrecen. Las estrategias individuales 
están, por lo general, sumidas dentro de una red de estrategias, que saben aplicar no solo para ganar 
sino también para disfrutar del juego.

Son varios los dominios en que las personas deben aplicar estrategias, especialmente aquellos 
que implican complejidad y cuyo desempeño requiere eficacia. La comprensión lectora es uno de 
estos dominios. El desempeño efectivo en un dominio o tarea requiere entender la psicología de las 
estrategias que contribuyen al mismo. El desarrollo de estrategias ha recibido amplio estudio por parte 
de la psicología cognitiva y la psicología educacional. Existe un trabajo detallado que estipula cómo se 
desarrollan las estrategias afectivas, de comportamiento y cognitivas para mejorar el desempeño de 
estudiantes con respecto a tareas académicas importantes. A medida que las definiciones de estrategias 
evolucionaron, un tema que permaneció muy debatible fue si una estrategia debiera ser intencional 
y deliberada para ser de utilidad. Sin embargo, con el aumento de la experticia en un área, lo que era 
deliberado se automatiza, requiriendo mucho menos atención y reflexión (Pressley & Harris, 2006). 
La comprensión lectora no escapa a este criterio. Aun así, como todo educador y educadora sabe, hay 
muchos niños y niñas en nuestras aulas que tienen dificultades de lectura que radican en su comprensión 
de textos. Precisamente para estas niñas y niños la instrucción explícita de estrategias de lectura se 
hace imprescindible. Explicitar, demostrar y enseñar el uso adecuado de estas estrategias lleva a que los 
lectores con dificultades de comprensión puedan, eventualmente, llegar a usarlas de manera automática 
y flexible.

“Una estrategia está compuesta de operaciones cognitivas que van más allá de los procesos que son 
consecuencias naturales para llevar adelante una tarea… Las estrategias logran propósitos cognitivos 
(por ejemplo, comprender, memorizar) y son potencialmente actividades conscientes y controlables” 
(Pressley et al., 1985, p. 4). Para el jugador de tenis novato, las estrategias del experto deben ser 
enseñadas y practicadas, repetidas y mejoradas. Sin embrago, para el buen jugador, aquel con experticia, 
estas están automatizadas e integradas en una red amplia, que le permite disfrutar del juego y usarlas 
flexiblemente sin necesidad de sobre focalizarse en ellas. Lo mismo ocurre con la comprensión lectora. 



Ana Taboada Barber
Profesora de la Escuela de Educación

Universidad de Maryland,  College Park, MD, Estados Unidos

En este recurso, sus autoras nos muestran este trabajo de explicitación de uso de estrategias cognitivas 
para la lectura de manera pausada, clara y altamente didáctica. Logran esto a través de una serie de 
cápsulas de videos dinámicos en los que explicitan el proceso de Lectura Estratégica para la Comprensión 
(LEC) para niños de escuela primaria y para profesores en formación en un programa de Educación 
General Básica. Específicamente, realizan un detallado recorrido de LEC basado y adaptado del trabajo 
de Klingner y Vaughn desarrollado e implementado por ya más de dos décadas (Boardman et al., 2018; 
Klingner & Vaughn, 1999; Klingner et al., 2012): (1) VISTA RÁPIDA: activa el tema, (2) CRAC Y CLIC: 
supera los obstáculos, (3) IDEAS CLAVE: atrapa lo esencial y (4) PREGUNTAS AL TEXTO: repasa el 
contenido utilizando textos de ciencias naturales. Las autoras no solo demuestran de manera detallada 
y explícita el uso de cada estrategia cognitiva, sino que no dejan de recordarles a los pequeños lectores y 
lectoras la importancia de establecer objetivos para la lectura, motivándoles por el interés en la misma. 
El trabajo con y para educadores y educadoras tampoco es menor en detalles didácticos y dedicación 
docente. A través de un proceso iterativo inspirado en la investigación basada en el diseño (design-based 
research) las autoras nos muestran cómo desarrollaron el proceso de selección de textos, el desarrollo de 
unidades y la selección de video-clips de unidades que muestran el proceso de transferencia progresiva 
de la responsabilidad, tan fundamental para lograr el uso flexible e independiente de estrategias que 
todo lector necesita hasta que estas se convierten en parte del repertorio cognitivo que el lector efectivo 
lleva consigo.

Dejo a quienes usen este recurso, ya sea para su desarrollo profesional, para el estudio de 
perfeccionamiento o para la implementación de LEC en el aula, en excelentes manos didácticas. Las 
manos de quienes, a través del estudio cognitivo de lo que requiere la comprensión lectora, nos llevan un 
paso más cerca del amor por la lectura. El amor por la lectura que uno hace y que todos los y las docentes 
queremos inspirar en nuestros y nuestras estudiantes, pero que no siempre sabemos cómo. Las autoras 
nos ofrecen un rico camino para ello. 
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¿Por qué enfocarnos en una
propuesta para enseñar
a leer estratégicamente?

Una de las grandes metas de la educación es el logro de una 
comprensión lectora profunda y crítica por parte de cada 
estudiante1. La lectura es una práctica social que nos permite 
ampliar horizontes, construir sentidos sobre la realidad 
natural y social, así como transformar dichas realidades. Por 
lo tanto, durante la educación primaria esperamos que cada 
estudiante pueda aprender a leer y comprender lo que lee. 
La investigación ha demostrado que uno de los factores que 
permiten que los y las estudiantes se conviertan en lectores 
autónomos -además de la fluidez lectora y las habilidades de 
lenguaje- es el uso de estrategias para lograr los objetivos de 
lecturas planteados (Boardman et al., 2018; Kamil et al., 2015; 
Klingner et al., 2012).

En las últimas décadas se han diversificado las aproximaciones 
instruccionales para enseñar a los y las estudiantes a 
comprender textos de creciente complejidad lingüística y 
conceptual. Como plantean Sánchez et al. (2010), podemos 
diferenciar entre el ayudar a comprender y el enseñar a 
comprender. El ayudar a comprender se enfoca en ofrecer 
tantos andamiajes como sea posible para que cada estudiante 
logre construir la representación coherente del texto que 
está leyendo. En cambio, el enseñar a comprender propone 
la instrucción explícita de estrategias de lectura para que 
cada estudiante aprenda a aplicarlas con el fin de alcanzar los 
objetivos de lectura que se proponen. Ambas aproximaciones 
son necesarias y complementarias para el aprendizaje de la 
lectura en educación primaria y secundaria.

Desde el planteamiento de enseñar a comprender, no basta 
con que los y las estudiantes conozcan estrategias de lecturas, 
sino que ante todo se espera que aprendan a plantearse 
objetivos de lectura, monitorear su comprensión y a usar de 
manera flexible estrategias que les permitan comprender lo 
que leen (Sánchez et al., 2010; Shanahan et al., 2010). En la 
figura 1 se puede observar los principales componentes de 
una lectura estratégica: objetivo de lectura, plan de lectura 
con foco en las estrategias y monitoreo de la comprensión.

1 En este documento, intentamos utilizar formas no marcadas con género para considerar la diversidad de identidades. Sin embargo, en ocasiones, tuvimos que utilizar el desdoblamiento léxico (mencionar el género masculino y el femenino), a pesar 
de que solo representa géneros binarios, ya que en español no se ha llegado a una convención sobre cómo utilizar un lenguaje que sea inclusivo para la diversidad de géneros.

Figura 1: lectura como actividad estratégica



Dado que nuestro objetivo es que los niños, niñas y adolescentes se conviertan en lectores que 
construyen sentidos y piensan críticamente, en esta figura hemos querido destacar que cuando 
enseñamos a comprender un texto es necesario partir por la formulación de un objetivo de lectura 
(¿para qué leo o voy a leer este texto?). El objetivo es el que orientará la construcción de un plan de lectura 
(¿qué hago o voy a hacer para lograr mi objetivo de lectura?). En este plan es que emergen las estrategias, 
como acciones cognitivas y conductuales que nos permiten mejorar nuestra comprensión y alcanzar 
el objetivo lector que nos hemos propuesto. Por último, el monitoreo de la comprensión refiere a esa 
habilidad cognitiva superior que nos permite evaluar si estamos alcanzando la comprensión de un 
texto, así como la efectividad de las estrategias utilizadas (¿la estrategia que estoy ocupando me sirve 
para lograr el objetivo de lectura?). Por lo tanto, la enseñanza de las estrategias de lectura tiene que tener 
en cuenta estos tres elementos, pues establecen condiciones contextuales significativas. Muchas veces, 
la enseñanza de las estrategias de lectura se limita a la aplicación de una serie de técnicas sin considerar 
el objetivo de la lectura y el desarrollo del monitoreo de la comprensión.

El documento sobre prácticas esenciales (General Education Leadership Network Early Literacy Task-
force, 2016) especifica que los y las docentes ofrecen enseñanza explícita sobre estrategias de lectura 
de calidad cuando:

¿Cuáles son algunas de las características de una 
enseñanza de estrategias de lectura de   calidad?

Seleccionan cuidadosamente textos para introducir y enseñar una estrategia de compren-
sión lectora a la vez.

Atienden a las demandas específicas de los textos a través de la elección de estrategias que 
se ajusten mejor a estos para ayudar a que cada estudiante alcance la comprensión y el obje-
tivo de lectura.

Modelan y describen cómo usar la estrategia de lectura a través del pensamiento en voz alta 
para que sus estudiantes puedan visibilizar los pasos específicos para aplicar una estrategia de 
manera adecuada.

Proporcionan una práctica guiada en la que progresivamente transfieren la responsabilidad 
a sus estudiantes para usar de manera flexible las estrategias en textos más exigentes y para 
alcanzar diferentes objetivos de lectura.

1)
2)
3)
4)
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Lectura
Estratégica

Colaborativa

1.
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¿Por qué 
Lectura Estratégica 

Colaborativa?
Sin duda, para todos los y las que somos docentes, uno de los desafíos con los que nos enfrentamos en 
la literacidad intermedia es cómo enseñar a estudiantes entre 3º y 6º grado a usar de manera flexible y 
efectiva estrategias de lectura para construir conocimiento de textos más desafiantes a nivel conceptual 
y lingüístico.

Aquí escenificamos algunas experiencias vividas en las aulas de lenguaje que pueden servirnos para 
adentrarnos en el tema de la enseñanza de estrategias de lectura.

Piensa un instante en esta escena y en “la lectura de ese estudiante”. ¿Qué observas?

Tal vez podrías observar que el estudiante es capaz de decodificar el texto en poco tiempo. Sin embargo, 
una vez que termina de leer se da cuenta de que no ha comprendido lo que lee. No sabe cómo detectar 
dónde se obstaculizó su lectura ni cómo lograr recuperar la información para comprender a qué se 
refiere la siguiente oración: “Esta es una energía no renovable”. 

Escena 1

Un estudiante de 4º grado está leyendo el siguiente texto de Ciencias2 :

Combustibles fósiles

El petróleo, el carbón y el gas natural son combustibles fósiles. Fueron formados hace 
cientos de años en las profundidades de la Tierra, a partir de los restos de antiguas 
plantas y animales. A través del tiempo, la presión y el calor convirtieron estos restos 
descompuestos en combustible, el que libera energía al ser quemado. Esta es una 
energía no renovable.

2 Texto extraído de Martín, M. & Pavez, M. A. (2015). Ecos Verdes. Santiago: Amanuta.

¿Tienen sentido
para ti estas
observaciones?
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Escena 2

Una profesora en la reunión de departamento de lenguaje plantea la siguiente preo-
cupación: No sé cómo enseñar a comprender de manera estratégica. El libro con el que 
trabajo propone más de 10 estrategias de lectura. Finalmente, termino presentando 
cada estrategia para que luego las apliquen en una guía, pero no veo que estas les 
ayuden a mis estudiantes a comprender los textos. ¿Cómo enseñar de manera efectiva 
las estrategias de lectura?

A medida que avanza la escolaridad, niños, niñas y adolescentes se enfrentan a la lectura de textos más 
complejos no solo por las temáticas que desarrollan sino también por el lenguaje que utilizan. En la 
lectura de textos para el aprendizaje, las y los lectores no solo usan sus habilidades de decodificación 
y su conocimiento previo, sino también sus habilidades de lenguaje académico, su motivación, sus 
habilidades de metacognición y las estrategias de lectura. Se ha recomendado extensivamente una 
enseñanza de estrategias de lectura antes, durante y después de la lectura (Deshler et al., 2007; National 
Reading Panel, 2000). Sin embargo, se ha desarrollado menos investigación sobre intervenciones que 
demuestren cómo enseñar de manera efectiva las estrategias de lectura incorporando la interacción y 
la colaboración como mecanismos potenciadores de la comprensión lectora.

La lectura estratégica colaborativa (en inglés, collaborative strategic reading) es una intervención que 
se ha implementado de manera efectiva en salas de clases lingüística y culturalmente diversas entre 4° 
y 8° grado en Estados Unidos (Boardman et al., 2018; Klingner & Vaughn, 1999; Klingner et al., 2012). 
Esta propuesta cuenta con más de dos décadas de implementación y se caracteriza por enfatizar cuatro 
focos de intervención:
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Foco 1: Foco 2:

Foco 3: Foco 4:

Enseñanza explícita y modelaje de solo cuatro 
estrategias de lectura organizadas temporalmente 
en: antes (activar conocimientos previos relevantes 
y formular un objetivo de lectura), durante 
(monitoreo de la comprensión y síntesis de ideas 
principales) y después de la lectura (revisión de las 
ideas relevantes y del proceso de comprensión).

Trabajo con el modelo de transferencia progresiva 
de responsabilidad (Rogoff, 1993), es decir, se 
comienza con el modelaje del o la docente, en el 
que visibiliza los pasos para usar las estrategias, 
hasta llegar al trabajo colaborativo en que algún o 
alguna estudiante toma el papel protagónico para 
aplicar la estrategia en grupos pequeños. 

Trabajo colaborativo en grupos pequeños para 
usar las cuatro estrategias aprendidas utilizando 
la discusión y el diálogo como mediaciones entre 
estudiantes para alcanzar la comprensión.

Andamiaje del trabajo de comprensión lectora 
de textos expositivos y explicativos utilizados 
principalmente para aprender en las distintas 
áreas curriculares, que son desafiantes para el 
estudiantado de educación primaria.

Si bien la propuesta LEC se desarrolló en un primer momento para estudiantes con alguna dificultad de lectura, las distintas 
investigaciones —incluso intervenciones aleatorizadas y controladas— han demostrado sus efectos positivos y significativos en la 
comprensión lectora alcanzada por estudiantes con y sin dificultades de lectura a lo largo de la educación primaria (Boardman et al, 
2015; Boardman et al., 2016; Klingner & Vaughn, 1999; Vaughn et al., 2000; Vaughn et al., 2011; Vaughn et al., 2013). Para conocer 
los diseños de los estudios de efectividad y los tamaños de efectos, recomendamos revisar el texto de Cavendish y Hodnett (2017).
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¿Qué

enseñar?
estrategias de lectura

2.
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En la Figura 2 presentamos las estrategias propuestas por Klingner et al. (2012) que han sido adaptadas lingüística y funcionalmente 
al español, específicamente para los contextos latinoamericanos de enseñanza de la lectura. Respecto al trabajo con las estrategias en 
clases, es importante destacar que se recomienda introducir una sola estrategia a la vez a todo el grupo curso través de la enseñanza 
explícita y el modelaje, usando las orientaciones para la enseñanza. Además, es necesario ofrecer múltiples oportunidades para que 
cada estudiante use la estrategia con distintos textos y en distintas modalidades de trabajo con el fin de que se vaya apropiando de esta 
de manera flexible.

Figura 2: propuesta de lectura estratégica colaborativa adaptada de Klingner et al. (2012).  
Esta adaptación ha sido autorizada por sus autores con el fin de promover la propuesta al español

VISTA RÁPIDA: 
Activa el tema

1. Echa un vistazo.
2. Realiza una lluvia de ideas.
3. Formula el objetivo de lec-
tura.

CRAC y CLIC: 
Supera los obstáculos

1. Pregúntate si estás com-
prendiendo el texto (CLIC).

2. Encuentra los obstáculos 
para comprender (CRAC).

3. Usa estrategias de repara-
ción.

4. Vuelve a leer el fragmento 
para verificar tu comprensión.

IDEAS CLAVE:
Atrapa lo esencial

1. Identifica la idea clave de un
fragmento del texto.

2. Escribe una oración con lo 
esencial usando tus propias 
palabras.

3. Corrobora que esa idea 
tenga relación con el objetivo 
de lectura.

PREGUNTAS AL TEXTO:
Repasa el contenido

1. Piensa sobre lo que com-
prendiste y aprendiste sobre 
el texto.

2. Escribe preguntas que te 
ayuden a verificar tu compren-
sión y aprendizaje.
 Ahí mismo
 Piensa y busca
 El texto y tú

3. Escribe una respuesta para 
cada pregunta que formulaste.

Durante la lectura Después de la lecturaAntes de la lectura
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2.1 VISTA RÁPIDA:
activa el tema

VISTA RÁPIDA: activa el tema es una estrategia que se utiliza antes de la 
lectura. A través de esta estrategia se busca que cada estudiante se involucre 
en la lectura del texto a través de la activación de conocimiento previo y de 
la formulación de un objetivo para la lectura (Klingner et al., 2012).

Los objetivos de aprendizaje para la VISTA RÁPIDA: activa el tema son:

(1) Estimular la atención e interés por el texto a partir de la observación de 
elementos verbales y visuales.
(2) Activar conocimientos previos relevantes sobre el tema del texto y 
plantear una hipótesis sobre aquello que tratará el texto.
(3) Formular un objetivo de lectura.

Para aplicar esta estrategia, el o la docente presenta el tema que se abordará 
en la lectura y, en caso de ser necesario, clarifica palabras de vocabulario 
académico que podrían ser relevantes para que los y las estudiantes puedan 
tener una idea inicial sobre el texto. A continuación, cada estudiante echa un 
vistazo al texto. El o la docente enfatiza la importancia de echar el vistazo 
siguiendo esta secuencia:
 Al título
 A los subtítulos y palabras destacadas
 A las imágenes, diagramas, flechas y colores

Además, invita a los y las estudiantes a pensar cómo se relacionan esos 
elementos con el tema del texto.

El vistazo debe ser rápido con un tiempo aproximado de entre 2 a 3 minutos 
como máximo. Luego del vistazo, cada estudiante realiza una lluvia de ideas 
sobre el tema. Para esto, piensa en lo que sabe del tema y en las preguntas o 
hipótesis que tiene sobre este, escribe sus ideas en un registro y comparte 
las ideas con sus pares. Esta podría tener una duración aproximada de entre 
6 a 10 minutos. Por último, formula un objetivo de lectura, es decir, piensa 
para qué leerán el texto.

Klingner et al. (2012) plantean que, en ciertas ocasiones, los y las estudiantes 
pueden no tener el suficiente conocimiento previo sobre el tema para poder 
activarlo y formular hipótesis sobre lo que tratará el texto. Para estos casos, 
proponen que el o la docente pueda compartir un breve video, imagen, 
diagrama o enseñar el significado de algunos conceptos clave que ayuden 
a construir un conocimiento previo sobre el tema del texto que van a leer. 
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ANTES DE LA LECTURA

VISTA RÁPIDA: Activa el tema
(7 a 10 minutos)

El o la docente:
Presenta el texto que se leerá y, si es necesario, aclara vocabulario académico relevante del texto para 
que las y los estudiantes puedan tener una idea inicial sobre el tema del texto que leerán.

Echar un vistazo
al texto:

Leer el título.
Leer los subtítulos y palabras 
destacadas.
Observar imágenes, diagra-
mas, colores, flechas, entre 
otros elementos visuales.
Pensar cómo se relacionan 
estos elementos para acti-
var conocimientos previos y 
predecir el tema del texto.

Realizar una
lluvia de ideas:

Pensar en lo que saben del 
tema y en sus preguntas o 
hipótesis sobre el tema.
Escribir lo que saben del tema 
en su hoja de registro.
Compartir lo registrado con 
pares.

Formular un
objetivo de
lectura:

Pensar para qué leer 
sobre el tema. 

1 2 3

En ESTE LINK podrás encontrar una cápsula en que se explica 
y modela a niños y niñas de educación primaria la estrategia 

VISTA RÁPIDA: activa el tema.

https://www.youtube.com/watch?v=-lkQYILRIHw&feature=youtu.be
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2.2 CRAC y CLIC: 
supera los obstáculos

CRAC Y CLIC: supera los obstáculos es una estrategia que se utiliza 
durante la lectura. Al aplicarla, se busca que cada estudiante monitoree su 
comprensión para que aprenda a identificar cuándo está entendiendo lo que 
lee (CLIC), detectar obstáculos que le impiden avanzar con su comprensión 
(CRAC) y usar estrategias de reparación para superarlos (Klingner et al., 
2012).

Los objetivos de aprendizaje para CRAC Y CLIC: supera los obstáculos son:
(1) Activar el monitoreo de la comprensión para que cada estudiante pueda 
distinguir cuándo está entendiendo lo que lee de cuándo la comprensión se 
obstaculiza.
(2) Identificar los momentos en que sabe que está comprendiendo lo que lee 
(CLIC).
(3) Determinar las “rupturas” durante la lectura (CRAC) que obstaculizan la 
comprensión.
(4) Seleccionar estrategias de reparación para superar los obstáculos de la 
comprensión.

Para aplicar esta estrategia, el o la docente propone pasajes de un texto 
para leer (aproximadamente de 1 a 3 párrafos). Luego recomienda a las y 
los estudiantes monitorear su comprensión durante la lectura de un pasaje 
y les explica que mientras vayan leyendo el texto se van a ir preguntando si 
comprenden o no. Cuando comprendan lo que están leyendo, lo nombrarán 

CLIC. En cambio, si no logran comprender, lo identificarán como CRAC. 

El monitoreo de la comprensión es un proceso que para los y las lectores 
expertos se realiza de forma automática. Sin embargo, para los y las lectores 
en formación puede ser muy complejo, ya que requiere de habilidades 
metacognitivas. El uso de las onomatopeyas CLIC y CRAC hace más tangible 
un proceso mental que es abstracto, lo que puede facilitar la adquisición 
de este proceso en un primer momento. Además, estas onomatopeyas 
se pueden complementar con apoyos pictóricos o concretos que cada 
estudiante puede utilizar para registrar sus CLIC y CRAC durante la lectura.

El o la docente les indica a sus estudiantes que es muy relevante aprender 
a identificar los CRAC. Para eso, cada vez que identifiquen que una 
palabra, oración o idea que les hace CRAC, la van a anotar en su registro de 
aprendizaje. 

Luego de leer todo el pasaje, cada estudiante vuelve a los CRAC identificados 
y aplica alguna estrategia de reparación según el tipo de obstáculo por 
superar (Tabla 1).
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Tabla 1

A NIVEL DE PALABRA

Estrategias Ejemplo

Estrategias de   reparación (Klingner et al., 2012; ejemplos elaborados a partir del texto “Cambios ambientales 
lentos”, extraído de la colección Pensar sin límites de la editorial Marshall Cavendish)

Usar una imagen que esté en el texto y que 
pueda ayudar a resolver el CRAC, en tanto 
aporta información relevante para comprender 
el significado de una palabra desconocida para 
los y las estudiantes.

Buscar un prefijo o sufijo en la palabra para 
comprender el significado de la palabra que 
aparece como CRAC.

Releer la oración sin la palabra que haga CRAC 
y pensar en el sentido que tenga usar esa 
palabra en la oración.

Me hace CRAC la palabra “tala”. Entonces, miro el 
texto y veo que sobre esta palabra hay una imagen 
con una persona cortando árboles. Entonces, 
infiero que “tala” significa cortar o arrancar.

Me hace CRAC la palabra “deforestación”. 
Entonces la observo y me doy cuenta de que 
“deforestación” termina en “-ción”. Ese sufijo lo 
conozco, también está en la palabra “grabación” 
y sé que puede transformar verbos en sustantivos, 
así que aporta el significado de proceso. Por 
eso decimos que “grabación” es el proceso de 
grabar. Entonces “deforestación” es el proceso de 
“deforestar”. También me doy cuenta de que en 
“de-forestar” hay un prefijo. El prefijo “de-“ significa 
aquí “sacar” o “privar”. ¿Qué se saca en este caso? 
La foresta. Ah, foresta es otra palabra para decir 
“bosque”. Entonces, “deforestación” significa el 
proceso de cortar los bosques.

Me hace CRAC el concepto “dióxido de carbono”. 
Voy a releer la oración sin la palabra. “Al quemar 
combustibles, se libera dióxido de carbono y 
otros gases dañinos”. Ahora me doy cuenta de que 
“dióxido de carbono” es también un gas dañino.
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A NIVEL DE LA ORACIÓN O DE UNIDADES MAYORES

Estrategias Ejemplo

Leer la oración que está antes o después del 
CRAC para buscar pistas que ayuden a resol-
verlo.

Fijarse en elementos visuales que permitan su-
perar el CRAC para comprender cómo se orga-
niza la información en el texto.

Pensar en lo que ya se ha leído y tratar de re-
sumirlo, para luego poder conectarlo con el 
CRAC identificado.

Buscar información adicional sobre el mismo 
tema para superar el CRAC.

Me hace CRAC cuando el texto habla de erosión 
del suelo, calentamiento global y daño en la capa 
de ozono. No entiendo a qué se refieren. Para 
comprender esta parte, leeré lo que está antes y 
después de esa oración: “Los cambios en el ambiente 
pueden ser lentos o rápidos. Los efectos de cambios 
lentos solo se pueden ver después de un periodo largo 
de tiempo. La erosión del suelo, el calentamiento 
global, el daño en la capa de ozono son ejemplos de 
cambios ambientales lentos”. Aunque el texto aún 
no me explica en detalle qué son, entiendo que son 
EJEMPLOS de cambios ambientales lentos. Creo 
que después me explicará cómo se producen.

Me hacen CRAC estas flechas que hay en el texto. 
No sé por qué están ahí. Voy a observar bien. 
Sobre las flechas dice “resulta en”. Ahora vuelvo 
a mirar y me pregunto qué une la flecha. En este 
lado de la página dice “acciones humanas” y al otro 
lado de la flecha en la otra página dice “cambios 
ambientales lentos”. Creo que empiezo a entender: 
“estas acciones humanas resultan en o causan estos 
cambios ambientales lentos”. Voy a probar: “La 
deforestación resulta en erosión del suelo”.

Me hace CRAC esta última parte del texto titulada 
“desgaste”. Pienso en todo lo que he leído. El texto 
trata de acciones humanas que provocan cambios 
en el ambiente que se producen después de 
harto tiempo. Entonces, “desgaste” debe ser otro 
cambio ambiental lento que provoca la quema de 
combustible. 

Me hace CRAC el cambio ambiental “erosión del 
suelo”. No entiendo muy bien por qué puede ser 
dañino. Voy a buscar en internet información que me 
ayude a entender este cambio y sus consecuencias 
en el medio ambiente.
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PARA TODO TIPO DE OBSTÁCULOS

Estrategias

Ignorar el obstáculo y seguir leyendo.

Si el obstáculo es a nivel de párrafos o del tex-
to completo, dejar de leer e intentarlo en otro 
momento en el que la concentración y motiva-
ción estén en un nivel adecuado.

Pedir ayuda a otra persona que pueda saber 
sobre el tema (docente, compañero/a, familiar, 
entre otras).

Para implementar esta estrategia, se debe considerar trabajar 2 a 3 CRAC por fragmento dan-
do 1 minuto aproximadamente para utilizar una estrategia de reparación.

DURANTE LA LECTURA 

CRAC Y CLIC: supera los obstáculos
(7 a 10 minutos)

El o la docente:
Indica a los y las estudiantes que van a leer un pasaje de un texto. Durante esa lectura cada es-
tudiante debe ir identificando los CLIC y CRAC. Cada CRAC debe ser anotado en el registro de 
aprendizaje. Al finalizar el pasaje, cada estudiante vuelve a su registro de CRAC, busca una es-
trategia de reparación y vuelve a leer el pasaje para comprobar que ahora logra comprenderlo.

Durante la lectura del pasaje, cada estudiante monitorea su comprensión.

Al finalizar la lectura del pasaje, cada estu-
diante vuelve a su registro de aprendizaje 
para:

Analizar sus CRAC.
Escoger una estrategia de reparación.

Volver a leer el pasaje para verificar mi comprensión.

Identificar CLIC.

Estoy comprendiendo lo que leo.

Entonces, sigo leyendo.

Determinar CRAC.

Aquí se obstaculizó mi comprensión. No entien-
do esta palabra, oración o idea.

Voy a mi registro de aprendizaje y anoto el 
CRAC.

Escojo una estrategia de reparación según el 
tipo de CRAC que registré. 

En ESTE LINK podrás encontrar una cápsula 
en que se explica y modela a niños y niñas de 
educación primaria la estrategia CRAC Y CLIC: 
supera los obstáculos.

https://www.youtube.com/watch?v=oe2bn4dMRNI
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2.3 IDEAS CLAVE: 

IDEAS CLAVE: atrapa lo esencial es una estrategia que también se emplea durante la lectura. Esta 
estrategia ayuda a los y las estudiantes a identificar las ideas más importantes de uno o dos párrafos del 
texto y a reformularlas con sus propias palabras (Klingner et al., 2012). 

Los objetivos de aprendizaje para IDEAS CLAVE: atrapa lo esencial son:
(1) Identificar las ideas más importantes de una sección del texto (uno o dos párrafos).
(2) Parafrasear las ideas identificadas usando las propias palabras.

Para aplicar esta estrategia, el o la docente —después de resueltos los CRAC— invita a los y las estudiantes 
a identificar la idea principal del pasaje leído y a escribirla en una oración con sus propias palabras. Por 
lo tanto, después de haber leído un fragmento del texto, cada estudiante se detiene e identifica sobre 
qué o quién está hablando el texto, luego piensa qué se dice sobre este qué o quién y, por último, escribe 
una oración breve y completa que exprese la idea clave (entre 10 a 15 palabras aproximadamente). Es 
importante ayudar a que las y los estudiantes conecten la idea con el objetivo de lectura planteado al 
inicio. 

Esta estrategia, además, puede favorecer la síntesis de ideas, a partir de la integración de ideas de 
múltiples párrafos, así como favorecer el aprendizaje a partir del texto, ya que se enfatizan las ideas 
fundamentales para ser guardadas en la memoria de largo plazo. 

Para implementar esta actividad, se debe considerar un tiempo aproximado de 3 minutos por idea clave.

atrapa lo esencial
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DURANTE LA LECTURA

IDEAS CLAVE: atrapa lo esencial
(10 a 15 minutos)

El o la docente:
Indica a los y las estudiantes que identifiquen las ideas principales de un fragmento del texto 

(1 o 2 párrafos).

Durante la lectura del texto, cada estudiante debe:

Identificar la idea 
clave de un fragmento 
del texto.

Identificar sobre qué o 
quién se habla.

Identificar qué se 
señala sobre ese qué o 
quién.

Escribir una oración 
con lo esencial usando 
las propias palabras.

Corroborar que la 
idea clave tenga rela-
ción con el objetivo de 
lectura.

1 2 3

En ESTE LINK podrás encontrar una cápsula en que se explica 
y modela a niños y niñas de educación primaria la estrategia 

IDEAS CLAVE: atrapa lo esencial.

https://www.youtube.com/watch?v=zfd0PHOMXJY
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2.4 PREGUNTAS AL TEXTO: 

PREGUNTAS AL TEXTO: repasa el contenido es una estrategia que se emplea después de leer. Esta 
estrategia permite que cada estudiante corrobore —a través de la generación de preguntas— si com-
prendió el texto y alcanzó el objetivo de lectura. Esta estrategia favorece, por lo tanto, la comprensión 
global del texto y el aprendizaje a partir de este (Klingner et al., 2012).

Los objetivos de aprendizaje para PREGUNTAS AL TEXTO: repasa el contenido son:
(1) Integrar las ideas sobre el texto leído para alcanzar la comprensión.
(2) Formular preguntas cognitivamente más desafiantes acerca de las ideas del texto.
(3) Revisar las ideas clave del texto para favorecer la construcción de conocimientos a partir de la lec-
tura.

Para aplicar esta estrategia, el o la docente indica a sus estudiantes que después de leer, las y los lectores 
piensan sobre las ideas del texto y sobre lo que han aprendido a partir de este. Para eso, les enseña a 
generar diferentes tipos de preguntas al texto que ayuden a la consolidación de conocimientos después 
de la lectura. La tarea de realizar preguntas puede ser compleja para algunos y algunas estudiantes, ya 
que, probablemente, pueden formular preguntas más bien de localización de información y no de inte-
gración de ideas. Por ello, debemos enseñar cómo hacer preguntas y entregar herramientas para ayudar 
a su formulación. Por lo tanto, se les propone a los y las estudiantes formular preguntas de distinta com-
plejidad (Raphael, 1982) y elaborar respuestas que les permitan integrar lo aprendido a partir del texto. 
En la Tabla 2 se define y ejemplifica cada tipo de pregunta a partir del texto   “¿Qué es un ecosistema?”

repasa el contenido

https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
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Tabla 2

Tipos de preguntas al texto (Klingner et al., 2012; Raphael, 1982)

Tipo de pregunta Definición Ejemplo

Ahí mismo 

Piensa y busca

El texto y tú

Preguntas cuyas respuestas se encuentran en 
la superficie del texto (localización de informa-
ción explícita).

Preguntas cuyas respuestas requieren la inte-
gración de distintas ideas del texto.

Preguntas cuyas respuestas requieren emitir 
una opinión fundamentada sobre un aspecto 
de lo leído, o bien, pensar sobre aspectos más 
allá del texto.

Pregunta: ¿Qué es un ecosistema? 
Respuesta: Es un conjunto formado por facto-
res bióticos y abióticos y las interacciones que 
se producen entre ellos.

Pregunta: ¿Qué significan las flechas blancas 
en las imágenes del texto?
Respuesta: Las flechas blancas muestran 
cómo interactúan los factores bióticos y abió-
ticos.

Pregunta: ¿Qué pasaría con el ecosistema si 
el factor abiótico “luz solar” no existiera?
Respuesta: Si la luz solar (factor abiótico) no 
existiera, los factores bióticos (árboles y aves) 
se verían afectados. Esto porque los árboles 
necesitan de la luz solar para producir su pro-
pio alimento y, a su vez, la población de aves 
necesita de los árboles para vivir. Entonces, 
sin luz solar, los árboles no podrían generar su 
propio alimento y morirían. A su vez, las aves 
no tendrían un lugar donde vivir y así la cade-
na de interacciones dentro del ecosistema se 
vería alterada.
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Al aplicar esta estrategia, se deben considerar aproximadamente 5 minutos para pensar sobre el tex-
to, 2 minutos para escribir las preguntas y otros 5 minutos para escribir las respuestas o bien discutir 
oralmente las ideas.

DESPUÉS LA LECTURA

PREGUNTAS AL TEXTO: repasa el contenido
(12 a 15 minutos)

El o la docente:
Indica a los y las estudiantes que después de leer el texto generen distintos tipos de preguntas para corro-
borar la comprensión global y crítica del texto para construir nuevos conocimientos a partir de lo leído.

Después la lectura del texto, cada estudiante debe

Pensar sobre el 
texto leído y lo 
aprendido.

Escribir preguntas 
para verificar la 
comprensión y el 

          aprendizaje a partir 
          del texto leído.

Ahí mismo
Piensa y busca
El texto y tú

Crear una respuesta 
para cada pregunta 
creada.

1 2 3

En ESTE LINK podrás encontrar una cápsula en que se explica 
y modela a niños y niñas de educación primaria la estrategia 

PREGUNTAS AL TEXTO: repasa el contenido.

https://www.youtube.com/watch?v=CkMsV8HBlWg
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¿Cómo implementar LEC 
en grupos pequeños?

3.
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Como ya vimos, la propuesta LEC se enfoca en la 
enseñanza de solo cuatro estrategias de lectu-
ra que se modelan y enseñan explícitamente por 
parte del o la docente. Una vez que los y las estu-
diantes han aprendido cada estrategia, sus pasos y 
cómo aplicarla, se avanza al trabajo colaborativo 
en grupos pequeños.

Para implementar LEC en grupos pequeños, consi-
deremos lo siguiente:

1. El trabajo colaborativo en grupos pequeños co-
mienza una vez que el grupo curso ha aprendido 
las cuatro estrategias.

2. Para el trabajo cooperativo, se asigna un rol a 
cada estudiante para que utilice las estrategias 
aprendidas.

¿Cuáles son los roles
durante el trabajo

colaborativo?

Guía, durante la lectura, la aplicación 
de la estrategia “CRAC Y CLIC: supe-
ra los obstáculos”. Pregunta al grupo 
quién quiere compartir algún “crac” 
detectado y escrito en el registro de 
aprendizaje, pide a los y las demás es-
tudiantes si saben lo que significa un 
determinado “crac” y orienta al grupo 
en la selección de una estrategia de 
reparación.

Coordina el trabajo del grupo y da las 
indicaciones de lo que cada estudian-
te debe hacer en los momentos ante-
rior, durante y posterior a la lectura 
para ir aplicando las estrategias de 
lectura. Además, se encarga de con-
trolar los tiempos durante el trabajo 
en grupos y de pedir ayuda a el o la 
docente en caso de ser necesario.

Guía, después de la lectura, la aplica-
ción de la estrategia “PREGUNTAS 
AL TEXTO: repasa el contenido”. Pide 
al grupo que formule preguntas para 
verificar la comprensión del texto leí-
do. Estas preguntas son escritas en 
el registro de aprendizaje. Luego, le 
pide a algún participante que com-
parta una pregunta y le pide a otro 
niño o niña que conteste la pregunta.

Guía también, durante la lectura, la 
aplicación de la estrategia “IDEAS 
CLAVE: atrapa lo esencial”. Le pre-
gunta al grupo cuál es la idea más im-
portante de un pasaje del texto (¿Qué 
se dice sobre algo o alguien?). Guía la 
discusión sobre la idea clave y luego 
le pide a las y los integrantes del gru-
po que anoten la idea con sus propias 
palabras en el registro de aprendiza-
je. Finaliza pidiendo a un participante 
que comparta la idea clave escrita.

Líder Craqueador(a)

Ideador(a)
Preguntador(a)
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En la Figura 3, se proponen los guiones adaptados de la propuesta de Klingner et al. (2012) para el 
trabajo en los grupos pequeños.

Figura 3: Fases y roles del trabajo cooperativo en grupos pequeños adaptado de Klingner et al. (2012)

Antes
de la lectura

Docente

Organiza los grupos pequeños.

Indica el tema de la lectura.

Guía la VISTA RÁPIDA: activa 
el tema.

1. Echar el vistazo.
2. Realizar la lluvia de ideas.
3. Formular el objetivo
de lectura.

Durante
la lectura

Líder
Invita a leer un pasaje del texto: ¿quién quiere leer el siguiente 
pasaje?
Una vez leído el pasaje, pide al grupo que escriban sus crac en 
el cuaderno de registro: escriban sus cracs.
Invita al craqueador a trabajar con los obstáculos: ahora el cra-
queador(a) nos ayudará con nuestros obstáculos.

Craqueador(a)
Guía la revisión de los cracs: ¿quién quiere compartir un crac?
Invita a reparar el crac: ¿alguien sabe lo que ese crac significa?

Si la respuesta es “SÍ”,
Invita a explicar lo que significa el crac y por qué piensa lo que 
propone.
Pide que relean la oración para ver si tiene sentido lo que se 
propone.

Si la respuesta es “NO”,
Propone una estrategia de reparación.
Relee la oración para ver si la estrategia ayuda a superar el 
obstáculo.

Líder
Invita al ideador(a): es tiempo de las ideas clave: atrapa lo esen-
cial. El ideador(a) nos va a ayudar.

Ideador (a)
Pregunta por la idea clave: ¿cuál es lo más importante que se 
dice sobre algo o alguien?
Pide al grupo que escriban la idea en su registro de aprendi-
zaje.
Invita a compartir la idea: ¿quién quiere compartir la idea clave?

Después
de la lectura

Líder
Invita al preguntador(a):

es tiempo de que hagamos preguntas al texto 
para repasar el contenido. El preguntador(a) nos 
va ayudar.

Preguntador(a)
Invita a escribir las preguntas al texto: 

pensemos algunas preguntas que nos ayuden 
a comprobar que entendimos del texto. Escri-
ban sus preguntas y respuestas en el registro de 
aprendizaje. Recuerden hacer preguntas de dis-
tinto tipo:
- Ahí mismo
- Piensa y busca
- Texto y tú

Pide al grupo compartir una pregunta: 
¿quién quiere compartir su mejor pregunta?

Pide a alguien que conteste esa pregunta: 
¿quién quiere contestar esta pregunta?

Realiza una pregunta de profundización: 
¿dónde encontraste la respuesta a esta pre-
gunta? Entonces, ¿qué tipo de pregunta es la 
que hemos contestado?
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¿Qué hace el o la docente durante el trabajo
colaborativo en grupos pequeños?

 
 Monitorea el uso efectivo de las estrategias.
 Monitorea la comprensión alcanzada por sus estudiantes.
 Retroalimenta en los grupos el uso de las estrategias.
 Facilita la discusión metacognitiva sobre el uso de las estrategias.
 Recuerda y modela alguna estrategia en caso de ser necesario.

Klingner et al. (2012) destacan cuatro características del trabajo colaborativo en grupos pequeños en la 
implementación de LEC:

1. Interdependencia positiva: cada estudiante 
tiene un rol específico, por lo que su tarea 
contribuye al logro de la comprensión de cada 
participante del grupo. Por lo tanto, las y los 
estudiantes experimentan que la función de cada 
uno contribuye al logro de todos y todas.

3. Responsabilidad individual: cada estudiante 
es invitado a realizar actividades específicas que 
quedan escritas en su registro de aprendizaje. 
Por lo tanto, participa activamente para aprender 
a aplicar las estrategias durante el trabajo en el 
grupo pequeño.

2. Promoción de la interacción para el 
aprendizaje: en los grupos pequeños, cada 
estudiante participa activamente interviniendo 
para compartir evidencias sobre el uso de cada 
estrategia, recibe retroalimentación de los pares y 
del o la docente.

4. Desarrollo de habilidades sociales: en el 
trabajo en el grupo pequeño, cada estudiante 
tiene oportunidades para aprender a interactuar 
con otros con expectativas, normas y tiempos 
específicos. Asimismo, aprende a escuchar 
activamente, a tomar la palabra, a compartir sus 
ideas, pedir más información a sus compañeros y 
compañeras, así como a dar retroalimentación.
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¿Cómo enseñar estrategias de lectura? 

Aprendiendo la VISTA RÁPIDA: 
activa el tema

4.
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En esta sección, compartimos las clases diseñadas 
para enseñar la estrategia VISTA RÁPIDA: activa 
el tema. Estas planificaciones son el resultado de 
una investigación basada en diseño (Barab, 2006; 
Collins et al., 2004). Por lo tanto, en la fase 1 de 
este ciclo de diseño, planificamos cuatro clases 
para el contexto local siguiendo la propuesta 
de Klingner et al. (2012). En esta primera fase, 
nos dimos cuenta de la importancia de los textos 
para ser trabajados con las y los estudiantes. Por 
lo tanto, decidimos construir nuestros propios 
textos para trabajar la temática del ecosistema3. 
En La fase 2 @profe.gracielaveas realizó las 
clases con un tercero de primaria. Estas fueron 
videograbadas, así que compartiremos segmentos 
para poder observar cómo implementar esta 
estrategia en la sala de clase. Durante la fase 3, 
nuestro equipo conformado por supervisoras de 

práctica, investigadoras y profesoras en formación 
analizó los videos y las evidencias de aprendizaje 
para comprender la efectividad de lo que habíamos 
diseñado. Por último, rediseñamos y refinamos las 
planificaciones de clases, así como los recursos de 
aprendizaje. 

Entonces, en esta sección encontraremos la 
planificación de cuatro clases para enseñar 
progresivamente a usar la estrategia VISTA 
RÁPIDA: activa el tema que no siempre coinciden 
con lo que se observa exactamente en los videos 
porque son producto del proceso iterativo de 
mejoramiento. Esperamos que esta unidad sirva de 
modelo para que más docentes se animen a diseñar 
y a poner en práctica unidades para las otras tres 
estrategias.

¿Qué vamos 
a encontrar en

esta sección?

Planificación
de clase.

1
Otros recursos 
para la 
realización de la 
clase.

2
Texto utilizado 
para la 
enseñanza de
la estrategia 
VISTA RÁPIDA: 
activa el tema. 

3
Breve análisis 
de los textos 
para destacar 
oportunidades 
de aprendizaje.

4
Análisis de las 
evidencias de 
aprendizaje.

5

3 Agradecemos a la profesora Alondra Gaete por su trabajo junto a nuestro equipo en la elaboración de los textos para esta unidad de enseñanza de la VISTA 
RÁPIDA: activa el tema.
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4.1 Clase 1 

activa el tema
Introducción a la VISTA RÁPIDA:

En la clase de introducción a la VISTA RÁPIDA: activa el tema, el o la docente presenta el modelo LEC 
para que sus estudiantes entiendan que se trata de una propuesta para aproximarlos a leer para apren-
der. Además, presenta la estrategia VISTA RÁPIDA: activa el tema al grupo curso. Para ello, señala los 
pasos necesarios para aplicarla y modela cómo ponerla en acto con el texto “Los factores que componen 
la naturaleza”. Para finalizar, los y las estudiantes leen el texto, discuten en torno al tema y reflexionan 
sobre la utilidad de la estrategia.
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PLANIFICACIÓN DE CLASE 1
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FÍJATE EN el énfasis y gestos 
que realiza la profesora para 

introducir como primer paso el 
“vistazo”. Ella repite varias veces 

la palabra clave para que los 
y las estudiantes interioricen 

el concepto.
Objetivo de lectura: ten en cuenta para qué leeras el texto. Este objetivo te lo dará tu

https://youtu.be/vnBMrNDI3T8
https://www.youtube.com/watch?v=vnBMrNDI3T8
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EN ESTE FRAGMENTO, 
observa cómo la profesora realiza 

el modelaje del vistazo.

https://youtu.be/qy7KeKGI7og
https://www.youtube.com/watch?v=qy7KeKGI7og
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como una lluvia. Por lo tanto, a este segundo paso de la estrategia VISTA RÁPIDA: activa el 
tema lo llamaremos lluvia de ideas. Es importante señalas que todas las ideas son valiosas, 
por lo que en este paso lo quemaremos es poner todas, todas las ideas que tenemos sobre el 
tema.
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EN ESTE FRAGMENTO, 
observa cómo la profesora 

establece una relación de manera 
explícita entre el vistazo y las 

ideas de los/las estudiantes.

https://youtu.be/shkT7Lky9n0
https://www.youtube.com/watch?v=shkT7Lky9n0
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EN ESTE FRAGMENTO, 
observa cómo la profesora 

establece el objetivo de lectura 
a través de la relación 

con lo mencionado por los y las 
estudiantes en la lluvia de ideas 

y el vistazo.

https://youtu.be/zyZd7goQYb0
https://www.youtube.com/watch?v=zyZd7goQYb0
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OBSERVA cómo se identifica 
la utilidad de la estrategia. 

La profesora sintetiza los 
comentarios realizados por 

los y las estudiantes en el “gira 
y conversa” y refuerza la idea 

de que la estrategia ayuda a 
comprender mejor el texto leído.

EN ESTE FRAGMENTO, 
observa cómo la profesora 

guía la puesta en común 
de algunos elementos del texto 

que se relacionan con una de 
las preguntas que un estudiante 

elaboró previamente.

En el anexo 1 encontrarás la versión imprimible de la hoja de 
sistematización de la estrategia para ser entregada a cada estudiante.

En el anexo 2 encontrarás  una propuesta de clase de una hora pedagógica 
de duración para abordar de manera más profunda el objetivo de lectura 
para este texto.
Proponemos abordar dicha planificación en la asignatura de Ciencias
Naturales.

https://www.youtube.com/watch?v=tDWSZ6uFIsU
https://www.youtube.com/watch?v=tDWSZ6uFIsU
https://youtu.be/4Xdw1Tg5zrw
https://www.youtube.com/watch?v=4Xdw1Tg5zrw
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TEXTO 1: 
LOS FACTORES QUE COMPONEN LA NATURALEZA

OTROS RECURSOS

Material de la clase: Presentación “Introducción 
a la VISTA RÁPIDA: activa el tema”

Anexo 1:
hoja de sistematización

Anexo 2:
propuesta de Ciencias Naturales

Anexo 3 de la propuesta de Ciencias Naturales:
organizador gráfico

Anexo 4 de la propuesta de Ciencias Naturales:
imagen de aplicación final

https://drive.google.com/file/d/1bbmpeuYRahk1FqY1i5FQqZPpAraSnvEh/view
https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
https://drive.google.com/file/d/14qVzscdbSjrrPCAqls6UftXChu1SJ6UQ/view
https://drive.google.com/file/d/1c24j2J2fSGUlmJ676X8AQi5EoaagbSBn/view
https://drive.google.com/file/d/1axgxZ0pNjSqWvA8y3bX9nKTg7Ec3rNSU/view
https://drive.google.com/file/d/1o8KUwSllhm4CQRQ592mG1Eh7O7xjr8PG/view
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ANÁLISIS DEL TEXTO 1: 
“LOS FACTORES QUE 
COMPONEN LA NATURALEZA”

Texto verbal
Encontramos en los mismo colores de las etiquetas del ensamble mul-
timodal los conceptos “factores bióticos” (azul) y “factores abióticos” 
(amarillo).
En el texto verbal, también encontramos la expresión “clasificar en dos 
grupos” lo que ayudará a los estudiantes a  comprobar su predicción so-
bre la existencia de dos tipos de factores cuando lean el texto después 
de aplicar la estrategia VISTA RÁPIDA: activa el tema.
Además, en el texto, encontramos el marcador contrastivo “en cambio”, 
lo que ayudará a comprender las diferencias entre los dos tipos de fac-
tor. Por su parte, el marcador “por ejemplo” nos dará la oportunidad de 
enseñar que esta expresión indica que se va a ilustrar con casos concre-
tos el factor que se está definiendo.

Título
Encontramos dos palabras de vo-
cabulario transdisciplinar “facto-
res” y “componen”. No olvidemos 
tener definiciones amigables.
Factor es algo que afecta algo.
Componer es lo mismo que formado 
por, es parte de.

Imagen
La imagen representa un ecosis-
tema. Cada participante (animal, 
planta, agua, suelo, luz) es presen-
tado de manera realista a través 
de una fotografía de un paisaje. 
Esta imagen junto a las etiquetas 
forman un ensamble multimodal. 
Este a su vez interactúa con el tex-
to verbal para desarrollar el tema 
de los factores que componen la 
naturaleza.

Etiquetas
Se utilizan etiquetas de colores  
para clasificar los participantes 
en “factores abióticos” (amarillo) 
y “factores bióticos” (azul). Las lí-
neas nos permiten identificar cada 
participante según tipo de factor. 
Por ejemplo, hay una línea que 
señala al flamenco y que conecta 
con la etiqueta azul “factor bióti-
co”. Esto nos permite comprender 
que el flamenco es un ejemplo de 
factor biótico.

https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
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Bloqueo en la lluvia de ideas

En la primera sesión, se intentó realizar una lluvia de 
ideas de manera autónoma a partir de un tema central 
dado por la docente en un tiempo acotado (2 minutos). 
Luego, se debía compartir entre pares para poder 
enriquecer la lluvia de ideas. Sin embargo, a las y los 
estudiantes esto les resultó complejo. Muchos y muchas 
se encontraron con la hoja en blanco y señalaron 
no saber qué poner. Por ello, las docentes de la sala 
debieron dedicar más tiempo y realizaron comentarios 
y preguntas para ayudar a los y las estudiantes a 
conectar los elementos que vieron en el vistazo con 
sus conocimientos sobre el tema. Analicemos algunas 
evidencias de los y las estudiantes.

Analizando las evidencias: 
¿QUÉ OCURRIÓ AL APLICAR LA LLUVIA 
DE IDEAS (PASO 2) CON LOS Y LAS 
ESTUDIANTES?

Evidencia 1: Lluvia de ideas conceptual construida por estudiante de 3° grado

En un primer momento, es importante “romper” con el bloqueo. Se infiere que 
esto ocurre por querer poner solo lo correcto y no dejar fluir las ideas que se les 
vienen a la mente. Por ello, la docente valida que pongan todo lo que ven y creen 
que se relacionará con el tema central. Así algunas lluvias de ideas se rodean de 
conceptos extraídos de la observación de las imágenes, como se observa en la 
Evidencia 1.
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Evidencia 2:
Lluvia de ideas con preguntas construida por estudiante de 3° grado

También se valida usar la forma de preguntas en las ideas que se registran 
para que se animen a escribir las ideas de las que no están seguros. Escribirlas 
como preguntas hace que no sean ideas correctas o incorrectas, sino ideas que 
buscan ser comprobadas después de la lectura del texto, como se puede ver en la 
Evidencia 2.

Preguntas que activan ideas
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Evidencia 3:
Lluvia de ideas multimodal producida 

por estudiante de 3° grado 

Pasados unos minutos desde que comienzan la lluvia de ideas, la docente invita a los y las estudiantes 
a pensar cómo se relacionarán los colores con las palabras destacadas para poder completar su lluvia 
de ideas. Además, va a algunos grupos y los orienta con preguntas como: “A partir de lo que viste en ese 
vistazo que dimos al texto, ¿Cuáles serán los factores de la naturaleza? ¿Cuáles son las palabras destacadas? 
Entonces, ¿crees que eso es un factor? ¿Qué palabra se repite? Entonces, ¿tú crees que hay alguna relación entre 
ese título y esas palabras destacadas? ¿Cómo crees que se relacionan?”

Algunos estudiantes pudieron relacionar los colores de algunas de las palabras y recuadros con los 
elementos de las imágenes a los que apuntaban. Esto les permitió deducir significados para conceptos 
clave del texto, como se puede evidenciar en la siguiente interacción:

La imagen de la Evidencia 3 muestra la asociación entre lenguaje verbal y visual por parte de los y las 
estudiantes.

Estudiante 1: Biótico es que tiene vida.
Profesora: ¿Por qué pensaste en eso?
Estudiante 1: Porque ahí decía factor biótico y mostraba un flamenco y tiene vida y 
como que las plantas también tienen vida, entonces por eso. Y el agua, las piedras, el suelo 
no tienen vida.

Conectar información verbal y visual



Pág. 53

4.2 Clase 2 

activa el tema
Práctica guiada de la VISTA RÁPIDA:

En la segunda clase, se espera que el o la docente comparta la responsabilidad de aplicar la estrategia 
junto con sus estudiantes. Para eso, primero recuerdan en conjunto en qué consiste la estrategia VISTA 
RÁPIDA: activa el tema. Luego, cada estudiante aplica el paso 1 de la estrategia (vistazo) utilizando el 
texto “¿Qué es un ecosistema?”. Después, el curso realiza el paso 2 de la estrategia (lluvia de ideas) de 
forma colaborativa, de modo que cada estudiante aporte una idea al tema central escrito en la pizarra. 
Posteriormente, se discute en torno al paso 3 (objetivo de lectura) junto con el o la docente. Para finalizar, 
se hace la lectura del texto de forma guiada y se realiza un cierre metacognitivo.
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PLANIFICACIÓN DE CLASE 2
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Recordemos que la clase anterior conocimos los pasos de la VISTA RÁPIDA: activa el tema lo que nos 
permitió hacernos una sinopsis del texto, algo así como el tráiler de una película. Cada vez que apren-
dimos un paso de la VISTA RÁPIDA: activa el tema ustedes crearon unos iconos que representaba ese 
paso. A la vez yo también creé iconos para representar ese paso. Recuerden que se los mostré rápida-
mente al comenzar la clase anterior. Ahora quiero que los compartamos y que me comenten la razón 
de su elección, así como yo les comentaré las razones que me llevaron a escoger los iconos que están 
en el papelógrafo.
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EN ESTE FRAGMENTO, 
se puede visualizar cómo 

la profesora retoma los elementos 
observados por los y las 

estudiantes para aplicar el primer 
paso de la estrategia 

(echar un vistazo al texto).

https://youtu.be/v-W7avnBcdE
https://www.youtube.com/watch?v=v-W7avnBcdE
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EN ESTE FRAGMENTO, 
se observa cómo la profesora 

monitorea el trabajo de los y las 
estudiantes durante la lluvia 

de ideas a través de la elicitación 
del pensamiento para establecer 

relación entre lo que ellos 
y ellas conocen, el tema central 

del texto y lo observado 
en el “echar un vistazo”. 

EN ESTE FRAGMENTO, 
se observa cómo la profesora 

selecciona algunas ideas de los y 
las estudiantes y las va pegando 

en la “lluvia de ideas” invitando a 
los y las estudiantes a verbalizar la 
relación entre lo que escribieron y 

el “echar un vistazo”. 

Anímelos a escribir esas ideas en la nota adhesiva

https://www.youtube.com/watch?v=pUYolRHANUM
https://www.youtube.com/watch?v=pUYolRHANUM
https://youtu.be/Vc7217PP-4A
https://www.youtube.com/watch?v=Vc7217PP-4A
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Tú haces, yo te ayudo – PRÁCTICA GUIADA OBJETIVO DE LECTURA
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EN ESTE FRAGMENTO, 
se puede observar cómo la 
profesora recuerda en qué 

consiste la estrategia vista rápida 
a través de una pregunta inicial, 

trabajo en grupo y puesta en 
común de lo pensado. Ella ayuda a 

los y las estudiantes a establecer 
la relación entre la estrategia y el 

procedimiento llevado a cabo. 

En el anexo 1 encontrará la versión imprimible de la imagen para el cierre 
del ayudar a comprender. Si lo desea, puede trabajar con un ecosistema que 
no corresponda a la poza de agua.

Señale:
Finalmente, si pensamos en los pasos de la VISTA RÁPIDA: activa el tema (se presentan en el papeló-
grafo, ¿de qué manera hacer la VISTA RÁPIDA: activa el tema nos ha ayudado a comprender mejor lo 
que leímos sobre el ecosistema?

https://youtu.be/grlF3z_-bRY
https://www.youtube.com/watch?v=grlF3z_-bRY
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TEXTO 2: 
¿QUÉ ES UN ECOSISTEMA?

OTROS RECURSOS

Anexo 1:
imagen de la poza de agua

https://drive.google.com/file/d/1K5zdA_7sA4gsVNKsZp0Ut616ZAPpvg-e/view
https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
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ANÁLISIS DEL TEXTO 2: 
¿QUÉ ES UN ECOSISTEMA?

Texto verbal
El texto verbal ofrece una definición sobre la palabra ecosistema, así como 
una explicación amigable sobre la etimología de la palabra. Se utilizan los 
mismos colores de las etiquetas del ensamble multimodal para los conceptos 
“factores bióticos” y “factores abióticos”. Estos conceptos son utilizados 
para definir “ecosistema” integrando así lo aprendido en la lectura anterior 
sobre los tipos de factores que componen la naturaleza. En este texto, 
se introduce una idea nueva fundamental a través de la nominalización 
“interacción”. Este sustantivo se deriva del verbo “interactuar” destacando 
que los factores bióticos y abióticos se relacionan entre si para formar un 
ecosistema (idea reforzada por las flechas en el ensamble multimodal).
Al final del texto encontramos un recuadro en que se presenta la definición 
de ecosistema para ayudar a los y las lectores a sintetizar lo aprendido.

Título
El título es una pregunta lo que 
puede servir de pista sobre la 
información que va a desarrollar: 
definición de “ecosistema”. 
Además, encontramos una 
palabra disciplinar “ecosistema”; 
es probable que los  y las 
estudiantes estén familiarizados 
con esta palabra dado el contexto 
del cambio climático en el que nos 
encontramos.

Imágenes
La representación visual presen-
ta distintos niveles de lectura. Se 
muestra la población de árboles 
como fondo de la página junto 
con la luz solar. Además, se utiliza 
un zoom para acercarnos a unas 
aves que habitan en el árbol para 
que las podamos visualizar. Por 
lo tanto, desde lo visual podemos 
identificar tres participantes re-
levantes: luz solar, árboles y aves.

Etiquetas, flechas
y cuadros
En el ensamble visual, podemos 
observar que se mantiene el uso 
de etiquetas azules para “factores 
bióticos” y amarillas para “facto-
res abióticos”. Además, se utilizan 
flechas para mostrar las interac-
ciones entre los distintos tipos de 
factores dentro del ecosistema, 
idea clave de la lectura.
Se observa también el uso de cua-
dros explicativos para entregar in-
formación verbal sobre la interac-
ción entre los distintos factores 
bióticos y abióticos.

https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
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En la segunda sesión, a partir de las dificultades de 
la clase anterior, la docente modeló en la pizarra 
cómo realizar una lluvia de ideas. Posteriormente, 
cada alumno y alumna escribió una idea adicional a 
las mencionadas por ella en una hoja. Finalmente, 
las ideas de cada estudiante se pegaron en la 
pizarra para formar una lluvia de ideas colectiva. A 
continuación, analizamos la lluvia de ideas creada 
por el curso y algunas de las ideas que aportaron las 
y los estudiantes.

Analizando las evidencias: 
¿QUÉ OCURRIÓ AL APLICAR LA LLUVIA DE IDEAS 
(PASO 2) CON LOS Y LAS ESTUDIANTES?

Evidencia 4: Lluvia de ideas compartida construida por estudiantes de 3° grado

La Evidencia 4 muestra lo provechoso que puede ser una lectura estratégica 
realmente colaborativa. En este caso, el modelaje de la profesora es esencial para 
que los y las estudiantes comprendan cómo activar sus ideas a partir del vistazo. 
Además, esta evidencia muestra la importancia de transferir la responsabilidad 
de forma progresiva, especialmente tras las dificultades que los y las estudiantes 
tuvieron la clase anterior. Esto permite al curso aprender colectivamente, 
contribuyendo poco a poco al desarrollo del segundo paso de la estrategia.

Lluvia de ideas compartida



Pág. 65

Evidencia 5: Lluvia de ideas multimodal
producida por estudiante de 3° grado

La Evidencia 5 muestra 
que los y las estudiantes 
obtienen del vistazo 
información valiosa tanto 
visual como verbal para 
elaborar su lluvia de ideas. 
Particularmente, este o 
esta estudiante vincula 
dos elementos del texto: 
información verbal, a 
través de la escritura de 
la palabra “ecosistema” y 
de la formulación de una 
pregunta, con información 
visual, a través de la 
incorporación de una 
ilustración de una ave y un 
gato. Además, relaciona 
el ave con un concepto 
conocido por él o ella: la 
fauna.

Conectar el vistazo con la lluvia de ideas
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Evidencia 6:
Lluvia de ideas con 

información visual de 
distinta relevancia

Evidencia 7: Lluvia de ideas con clasificación según factores y 
referencia a información verbal y visual

En la Evidencia 6, el o la estudiante escribe al medio de la hoja el tema central en 
su lluvia de ideas (ecosistema) y formula dos preguntas. Una de ellas está dirigida 
al papel de un elemento visual: las flechas (¿Por qué hay flechas apuntando a los 
pájaros?). En este sentido, cuando se lea el texto será importante considerar el rol 
que tienen los elementos visuales (flechas y zoom) para su comprensión.

La otra pregunta se relaciona con la propuesta de lectura, lo que probablemente 
se debe a que en la parte superior izquierda del texto se encuentra la sigla “LEC”. 
Esto nos demuestra que para los y las estudiantes no es fácil comprender lo 
que significan las siglas. Además, nos indica que, en futuras ocasiones, debemos 
enseñar a los y las estudiantes a discriminar información de distinta relevancia 
cuando echamos un vistazo. El grupo de estudiantes con el que se realizaron las 
clases no conocía el modelo LEC con anterioridad, por lo que aún no se apropiaba 
de él. Sin embargo, se puede prever que cuando las y los estudiantes logren aplicar 
la estrategia VISTA RÁPIDA: activa el tema de forma independiente, podrán 
determinar que el logo de LEC no es relevante para la construcción de significado 
de los textos y, por lo tanto, 
no será relevante incluirlo 
en la lluvia de ideas.

Pese a lo anteriormente 
expuesto, es importante 
acoger todas las preguntas 
e ideas que surjan al aplicar 
la estrategia, pues solo 
al leer el texto se podrá 
comprobar si son correctas 
y relevantes para su 
comprensión.

Finalmente, la Evidencia 7 muestra un estudiante que activa más 
ideas que los dos estudiantes anteriores. Menciona los factores 
bióticos y abióticos —incluidos tanto en este texto como en el de 
la clase anterior— y relaciona el texto verbal y visual referido a 
aves, árboles y el sol. Además, clasifica estos últimos según sean 
bióticos o abióticos.

Estas tres evidencias de las ideas generadas por los y las 
estudiantes (evidencias 5, 6 y 7) demuestran los distintos tipos de 
lluvias de ideas que pueden crear, incorporando o no ilustraciones, 
preguntas, flechas que relacionen los conceptos, entre otros. Se 
destaca la relevancia de acoger todas las producciones y todos 
los niveles de desempeño que se puedan observar al hacer la 
lluvia de ideas.

Elementos visuales de distinta relevancia
en la lluvia de ideas

Diversidad de lluvias de ideas
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4.3 Clase 3

activa el tema
Práctica guiada de la VISTA RÁPIDA:

En la tercera clase, nuevamente se comienza recordando los pasos de la estrategia VISTA RÁPIDA: activa 
el tema. Luego, los y las estudiantes aplican la estrategia utilizando el texto “¿Sabías que una poza es 
también un ecosistema?”. Esta vez usan la estrategia con un menor apoyo de la docente en comparación 
con las clases anteriores. Cada estudiante echa un vistazo (paso 1) y después realiza su lluvia de ideas en 
una nota adhesiva (paso 2). Esta lluvia de ideas es compartida con su grupo de trabajo para intercambiar 
ideas. Luego, discuten junto con la docente en torno al objetivo de lectura (paso 3). Finalmente, leen el 
texto de forma guiada por la docente y realizan una actividad de cierre metacognitivo.
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PLANIFICACIÓN DE CLASE 3
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EN ESTE FRAGMENTO, 
se puede observar cómo la 
profesora ayuda a los y las 

estudiantes a establecer 
relaciones entre el vistazo y el 

tema posible del texto a leer, 
elicitando dicha relación.

https://youtu.be/-ScImLc8KKA
https://www.youtube.com/watch?v=-ScImLc8KKA
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EN ESTE FRAGMENTO, 
se puede observar lo siguiente:
a) una lluvia de ideas individual 

donde cada estudiante anota 
en sus cuadernos 

las ideas que piensa.
b) una lluvia de ideas colaborativa 

donde los estudiantes 
comparten las ideas registradas 

anteriormente y las escriben 
una lluvia grupal.

c) la importancia del trabajo 
colaborativo para el uso 

de la estrategia. 

https://youtu.be/5GHuTr4oT6Q
https://www.youtube.com/watch?v=5GHuTr4oT6Q
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TEXTO 3: 
¿SABÍAS QUE UNA POZA ES TAMBIÉN UN ECOSISTEMA?

OTROS RECURSOS

MATERIAL DE CLASE: 
PPT “PRÁCTICA GUIADA DE LA VISTA RÁPIDA: ACTIVA EL TEMA”

https://drive.google.com/file/d/1j-hwzKM6yTQZz5XO1Wx5mabkeISdC1uJ/view
https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
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ANÁLISIS DEL TEXTO 3: 
¿SABÍAS QUE UNA POZA ES
TAMBIÉN UN ECOSISTEMA?

Texto verbal
En el texto se utilizan negritas para destacar las siguientes palabras y 
expresiones: “ecosistema”, “poza de agua”, “organismos microscópicos”, 
“bosque” y “decenas de especies”. Por lo tanto, se observa que el texto 
desarrollará dos tipos de ecosistemas: pequeños y grandes. En el último 
párrafo, se enfatiza el rasgo definitorio de un ecosistema: la interacción 
entre factores bióticos y abióticos, aprendizaje aprendido también en la 
lectura anterior. Esta idea se enfatiza con la expresión “Lo importante 
es que...”.

Título
El título se formula como 
pregunta presuntiva invitando a 
las y los lectores a pensar en un 
escenario en el que posiblemente 
no han reflexionado antes: la poza 
como ecosistema. El título no 
sintetiza la idea principal (tipos 
de ecosistema según su tamaño), 
pero invita a los y las lectores a 
cuestionarse sobre el tamaño de 
los ecosistemas.

Imágenes
La representación visual refiere a 
la poza como ecosistema y utiliza 
como recurso visual el zoom para 
acercarnos a dos factores bióticos 
no observables directamente 
por el ojo humano: microalgas y 
paramecio.

Etiquetas y
flechas
Se siguen utilizando las etiquetas 
de colores para clasificar los 
participantes en factores 
abióticos (amarillo) y factores 
bióticos (azul). Además, se 
utilizan flechas para destacar la 
interacción entre el agua “factor 
abiótico” con las microalgas 
“factor biótico” y con el paramecio 
“factor abiótico”.

https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
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En la tercera clase, los y las estudiantes determinaron 
el tema sobre el que activarían sus ideas en la 
lluvia de ideas. Luego, cada estudiante escribió en 
su cuaderno ideas en torno al tema escogido. A 
continuación, se muestran algunas evidencias.

Analizando las evidencias: 
¿QUÉ OCURRIÓ AL APLICAR LA LLUVIA DE IDEAS 
(PASO 2) CON LOS Y LAS ESTUDIANTES?

Evidencia 8:
Lluvia de ideas que da cuenta de diversas estrategias de activación de ideas

En la Evidencia 8, se observa que el estudiante relaciona las microalgas y el bosque 
—palabras destacadas en el texto— a través del color verde. Además, a partir de la 
descomposición de la palabra “microalgas”, elabora la pregunta: “¿Las microalgas 
tienen que ver con las algas?”.

Estrategias de activación de ideas a partir del vistazo
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Evidencia 9:
Incorporación de elementos visuales y 
verbales diversos en la lluvia de ideas

En el caso de esta lluvia de 
ideas (Evidencia 9), se observa 
nuevamente una pregunta: “¿El 
agua será importante en el texto?”. 
Probablemente, esta pregunta deriva 
del vistazo, en el que se pudo haber 
advertido la imagen de poza de agua 
en la parte inferior del texto. Además, 
la estudiante señala una idea general 
sobre lo que puede tratar el texto 
“yo creo que tiene algo que ver con 
ecosistema” y lo vincula con una 
ilustración de un árbol, el que podría 
relacionarse con la palabra “bosque”, 
que aparece destacada en el texto. En 
síntesis, se observa que las lluvias de 
ideas pueden incorporar preguntas, 
así como relaciones entre conceptos a 
partir de los conocimientos previos de 
los y las estudiantes y de los elementos 
visuales y verbales que observan en el 
vistazo.

Preguntas, relaciones e ilustraciones en la lluvia de ideas
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En este grupo (Evidencia 10), 
se observan distintas ideas 
derivadas del vistazo. Utilizan 
palabras como “paramecio”, 
“organismo microscópico”, 
“piedras”, “algas”. Además, 
relacionan estos conceptos 
con los microbios y señalan 
que diversos agentes son 
portadores de ellos. Asimismo, 
plantean dos preguntas en 
torno al tema. Por lo tanto, 
logran elaborar ideas iniciales 
en torno a las palabras e 
ilustraciones observadas en 
el vistazo y materializarlas de 
forma grupal.

A diferencia del grupo anterior, 
este equipo de trabajo elabora 
su lluvia de ideas (Evidencia 11) 
casi exclusivamente en torno 
a preguntas, que se vinculan 
con elementos del texto: 
“bosque”, “agua”, “organismos 
microscópicos”, etc. Además, 
necesitaron más apoyo de la 
docente para “activar el tema” 
y escribir las ideas en el papel.

Después de la lluvia de ideas individual, los y las estudiantes comparten estas ideas 
con sus compañeros y compañeras, formando una lluvia de ideas grupal. Veamos 
algunos ejemplos.

Ideas iniciales: portadores de microbios

Una lluvia 
de preguntas

Evidencia 10: Materialización de diversas ideas 
en lluvia de ideas grupal elaborada por estudian-
tes de 3° grado

Evidencia 11: Lluvia de ideas de preguntas ela-
boradas por estudiantes de 3° grado
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En resumen, el trabajo grupal muestra una amplia variabilidad de 
desempeños aún en la tercera clase de aplicación de la estrategia. 
Por lo tanto, es necesario considerar la dificultad de la tarea —
especialmente de la lluvia de ideas— al planificar e implementar 
la propuesta LEC. Si bien hay grupos de estudiantes que pueden 
activar sus ideas con mayor facilidad, otros aún pueden requerir 
apoyo en aspectos cognitivos (cómo realizar una lluvia de ideas) 
y motrices (dificultades de codificación y apresto).

Al finalizar la tercera clase, los y las estudiantes realizan una 
sistematización de los pasos de la estrategia VISTA RÁPIDA: 
activa el tema en sus cuadernos, con el objetivo de recordarlos 
y así poder aplicar la estrategia en otras oportunidades.

Sistematizar los pasos de la estrategia

Al hacer la sistematización de los pasos, se intencionó que los 
y las estudiantes incluyeran elementos verbales y visuales 
coherentes con la estrategia para ayudarles a recordarlos 
(Evidencia 12). Cada paso cuenta con un ícono relacionado con 
su nombre. Además, la palabra más relevante en cada caso está 
escrita en mayúsculas y con un color distinto: “vistazo”, “ideas” y 
“objetivo”. De ese modo, los y las estudiantes registran los pasos 
y dicho registro da cuenta de los aspectos más relevantes de la 
estrategia.

Evidencia 12: 
Sistematización 
de los pasos de 
la estrategia 
VISTA RÁPIDA: 
activa el tema
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4.4 Clase 4

activa el tema
Práctica independiente de la VISTA RÁPIDA:

Para finalizar la unidad, en la cuarta clase los y las estudiantes aplican la estrategia VISTA RÁPIDA: activa 
el tema. Primero, realizan los pasos 1 y 2 individualmente (vistazo y lluvia de ideas) utilizando el texto 
“Ecosistemas de las costas chilenas”. Luego, comparten sus ideas con un par y comentan a nivel de curso 
qué ideas agregarían a partir de la discusión con su compañero o compañera. Después, discuten con el 
o la docente cuál es el objetivo de lectura del texto. Finalmente, leen el texto guiados y guiadas por su 
docente, hacen una actividad de aplicación y una actividad de cierre metacognitivo. Como se trata de una 
clase de aplicación independiente, el o la docente se encarga de monitorear la práctica de la estrategia y, 
en la parte final de la clase, de apoyar la comprensión del texto. Esta clase no fue implementada por eso 
no se cuenta con evidencias fotográficas. 
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PLANIFICACIÓN DE CLASE 4
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En el anexo 1 encontrará la versión imprimible de la hoja de registro que 
debe entregar a cada estudiante.

En el anexo 2 encontrará la versión imprimible del cuadro resumen que
constituye la actividad de aplicación del contenido.
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TEXTO 4: 
ECOSISTEMAS DE LAS COSTAS CHILENAS

OTROS RECURSOS

Material de clase: 
PPT “Práctica independiente”

Anexo 1:
hoja de registro

Anexo 2:
actividad de aplicación

https://drive.google.com/file/d/1_ecXXQZSf2_pj8kXnLkz6Fwh9xjtrO6Y/view
https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view
https://drive.google.com/file/d/11pQ57Z70g0upIaZbwjcfQAzFeDvR-_sX/view
https://drive.google.com/file/d/10SQh2qRZMzVqfCwPXAR6rXf0ha_bcHS1/view
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Según donde se desarrollan los organismos vivos, los ecosistemas se pueden clasificar 
en aeroterrestres y acuáticos. Los ecosistemas acuáticos se dividen a su vez 

en continentales y marinos. En las costas chilenas, podemos encontrar diferentes 
ecosistemas acuáticos marinos, los que se caracterizan por tener principalmente 

aguas saladas.

ANÁLISIS DEL TEXTO 4: 
ECOSISTEMAS DE LAS COSTAS CHILENAS

Texto verbal
El texto en el fondo azul ubicado en el centro nos indica que los 
ecosistemas se pueden clasificar según el tipo de hábitat en 
aeroterrestres y acuáticos. Luego presenta una nueva clasificación 
de los ecosistemas acuáticos en continentales y marinos. Por último, 
presenta cuatro ecosistemas acuáticos marinos de las costas chilenas: 
zona pelágica, humedales estuarinos, playas de arenas y playas de 
roca (todas estas expresiones están destacadas en el texto). Dado que 
se presentan distintas clasificaciones, es relevante ayudar a los y las 
estudiantes a comprender que los tipos de ecosistemas de las costas 
chilenas corresponden a ejemplos de ecosistemas acuáticos marinos, 
cuya principal característica es tener  “aguas saladas” (palabra destacada 
en el texto). Cada tipo de ecosistema es definido y se entregan algunas 
características que permiten diferenciar unos de otros.

Título
Encontramos un grupo de 
palabras (sintagma nominal), cuyo 
núcleo es la palabra disciplinar 
“ecosistemas” ya trabajada con 
anterioridad. En este texto, se 
especifica el tipo de ecosistema 
sobre el que tratará el texto a 
través del grupo de palabras “de 
las costas chilenas” (sintagma 
preposicional).

Imágenes
Observamos cuatro imágenes que 
representan algún participante 
relevante para cada uno de los 
ecosistemas acuáticos que se 
desarrollan en el texto.

Composición
Sobre las imágenes identificamos 
los nombres de cada ecosistema 
acuático. Esta etiqueta junto a la 
imagen construyen un  ensamble 
predominantemente visual. A su 
vez cada una de estas unidades 
de sentido interactúan con los 
textos verbales que entregan 
características de los ecosistemas 
acuáticos, los que a su vez 
expanden la información del 
párrafo central con fondo azul. El 
texto sigue una composición de 
núcleo (en el que encontramos 
la mención a la clasificación de 
los ecosistemas) y la periferia 
(donde se desarrolla cada tipo de 
ecosistema).

https://drive.google.com/file/d/1qjJ63b-pclxZt_UIJdnl_joDGrYqxoxV/view


Pág. 92



Pág. 93

¿Cómo aprender a enseñar
estrategias de lectura?

5.
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Hasta ahora les hemos presentado la propuesta LEC para la enseñanza explícita de estrategias de lectura 
y hemos compartido la planificación de una unidad completa para mostrarles cómo implementar con 
estudiantes de primaria la enseñanza de una estrategia en particular (VISTA RÁPIDA: activa el tema). 
Para que podamos enseñar de manera efectiva las estrategias de lectura, será necesario que aprendamos 
también algunas habilidades profesionales clave —prácticas generativas o prácticas esenciales— que 
nos permitirán promover un aprendizaje justo y de calidad para todos los y las estudiantes.

En esta sección profundizaremos en tres prácticas generativas4: (1) diseño de una secuencia de 
aprendizaje que asegure la transferencia progresiva de la responsabilidad, (2) explicitación del 
contenido a través de distintos formatos, la focalización y el uso de un lenguaje disciplinar específico 
y, por último, (3) elicitación e interpretación del pensamiento de los y las estudiantes. Explicaremos 
cómo poner en acto cada una de estas prácticas generativas en la enseñanza de estrategias de lectura 
e ilustraremos su desarrollo con evidencias extraídas de las clases que implementamos con @profe.
gracielaveas. Recordemos que las clases corresponden a la VISTA RÁPIDA: activa el tema, sin embargo, 
las prácticas generativas en las que profundizaremos pueden ser puestas en acto para la enseñanza de 
cualquiera de las cuatro estrategias de la propuesta LEC. 

4 Para saber más sobre prácticas generativas y formación docente basada en la práctica pueden visitar: 
https://www.teachingworks.org/support-resources/the-teachingworks-resource-library; 
http://www.corepracticeconsortium.com/; http://practicaspedagogicas.uc.cl/
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Transferencia progresiva de la responsabilidad:
5.1

diseño de una secuencia de aprendizaje de

estrategias de lectura

Como docentes diseñamos a diario secuencias de clases para alcanzar objetivos de aprendizaje 
específicos (TeachingWorks, 2021). Esta práctica generativa contempla la propuesta de oportunidades 
coherentes y progresivas para que las y los estudiantes aprendan de manera profunda los conceptos y 
las habilidades por desarrollar. Cuando trabajamos con el modelo LEC, los aprendizajes se secuencian de 
manera tal que cada estudiante paulatinamente vaya adquiriendo más responsabilidad en la aplicación 
de la estrategia hasta alcanzar autonomía en su uso (Figura 4). La enseñanza de las estrategias de 
lectura se basa en el principio de transferencia progresiva de la responsabilidad que consiste en la 
participación gradual de los y las estudiante en sistemas de actividades (Rogoff, 1993). De esta manera, 
aprenden a leer estratégicamente los textos a partir de múltiples oportunidades que el o la docente les 
ofrece para aplicar las estrategias en diversas actividades de comprensión lectora.
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Como se observa en la Figura 4, para que los y las estudiantes lleguen a usar las estrategias de 
manera independiente, primero, el o la docente les enseña explícitamente en qué consiste la 
estrategia y cuáles son los pasos específicos para utilizarla. Además, modela la estrategia de lectura 
—empleando el pensamiento en voz alta— para que sus estudiantes puedan comprender cómo 
usar la estrategia (“yo hago, tú me observas”). Segundo, docente y estudiantes utilizan la estrategia 
de manera colaborativa en una práctica compartida (“yo hago, tú me ayudas”). Tercero, el o la 
docente ofrece nuevas oportunidades para que sus estudiantes en parejas o grupos pequeños 
utilicen la estrategia a través de una práctica guiada (“tú haces, yo te ayudo”). Por último, cada 
estudiante aplica la estrategia de lectura aprendida en una práctica independiente (“tú haces, yo 
te observo”).

Figura 4: Transferencia progresiva de la responsabilidad en la secuencia de 
aprendizaje de estrategias (adaptada de Baeza, 2006; Rogoff, 1993).
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En la Evidencia 13, podemos 
observar que la profesora va 
entremezclando las oportunidades 
para usar la estrategia 
dependiendo del nivel de apoyo 
que requieren sus estudiantes 
según lo que ha sucedido en las 
clases y prácticas previas. En otras 
palabras, alterna el modelaje con 
la práctica guiada y la práctica 
independiente. En la medida en 
que los y las estudiantes se vayan 
familiarizando con la transferencia 
progresiva para el aprendizaje 
de las estrategias, será más fácil 
ir paulatinamente sacando los 
andamiajes y promoviendo mayor 
autonomía. Cada docente debe ir 
evaluando y tomando decisiones 
sobre los andamiajes que ofrece a 
sus estudiantes sin perder de vista 
la meta de aprendizaje: aplicar, de 
manera independiente, los pasos 
de la estrategia.

MOMENTO 1 
clase 2

Modelaje +
práctica compartida

Profesora: Y como ayer nos costó 
mucho hacer la lluvia de ideas, esta 
vez la vamos a hacer todos juntos. 
Todos juntos vamos a aportar. Yo voy a 
modelar un poco cómo se hace y luego 
ustedes me van a ir ayudando, ¿ya?
Lo primero que vamos a partir ha-
ciendo es, por ejemplo, a mí me viene 
una pregunta que me voy a hacer, de 
pensamiento y digo: “¿De dónde viene 
la palabra?”. Se me ocurrió.

La docente escribe la pregunta 
dentro de una nube de pensamiento 
que sale de la palabra “ecosistema”.

Profesora: Y ahí Felipe parece que 
tiene unas ideas. Felipe, ¿qué idea 
tienes tú?

Felipe: Que se refiere al medioambien-
te.

Profesora: ¿Qué se refiere al 
medioambiente?

Felipe: “Eco”.

Profesora: “Eco”. Entonces, “ecosiste-
ma” viene de la palabra “eco”. Y Felipe 
dice que “eco”, él sabe que se refiere al 
medioambiente.

La docente dibuja una flecha que 
sale de la nube de pensamiento y 
escribe “eco”. De allí sale otra flecha 
hasta la palabra “medioambiente”.

MOMENTO 2 
clase 2

Práctica independiente +
práctica compartida

Después de que la profesora mo-
dela la lluvia de ideas en la pizarra 
y anota algunos aportes de las y los 
estudiantes, le pasa una hoja a cada 
estudiante y dice:

Profesora: Van a anotar por el lado 
blanco alguna idea para aportar a esta 
lluvia de ideas. 

El curso realiza la actividad. Trans-
curridos unos minutos sucede esta 
interacción:

Profesora: Vamos a hacer un alto. 
Gonzalo, voy a tomar tu idea, ¿ya? 
(toma la hoja de Gonzalo y la lee en 
voz alta) Dice el Gonzalo “un ecosiste-
ma es algo que tiene factores abióticos 
y bióticos”. Esa es una idea que él tiene, 
podría ser.

La docente pega la hoja en la piza-
rra. Así va pegando las ideas de sus 
estudiantes.

MOMENTO 3 
clase 3

Práctica guiada + 
práctica independiente

Profesora: Vamos a poner al centro 
de nuestra lluvia de ideas “ejemplo 
de ecosistema: poza de agua”, que 
para ustedes fue muy importante 
y luego van a empezar a hacer las 
flechas. Cada uno lo va a hacer en su 
cuaderno.

Cada estudiante realiza la lluvia 
de ideas en su cuaderno. Luego, 
la docente reparte una hoja por 
grupo, en la que deben escribir las 
ideas que cada estudiante anotó 
en su cuaderno para así formar 
una lluvia grupal. La docente 
monitorea el trabajo y apoya a los 
grupos que lo necesitan.

Evidencia 13: Oportunidades entremezcladas para la realización de la lluvia de ideas

https://youtu.be/e2jC7o64bqs
https://youtu.be/V_Z413P9wMQ
https://youtu.be/tTdFrWnkvYU
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Como observamos en la Evidencia 13, en el 
primer momento, la docente construyó de 
manera conjunta la lluvia de ideas, porque “ayer 
nos costó mucho”. De este modo, decidió ofrecer 
nuevamente un modelaje a los y las estudiantes 
(“Yo voy a modelar un poco cómo se hace y luego 
ustedes me van a ir ayudando”). La docente formuló 
una pregunta usando el pensamiento en voz alta 
y la escribió en la lluvia de ideas: “¿De dónde viene 
la palabra?” Por lo tanto, observamos aquí máximo 
apoyo de la docente. Luego, ofreció la palabra a 
un estudiante para que aportara con una idea que 
respondía a la pregunta realizada por la docente, 
la que fue escrita por ella en la pizarra (práctica 
compartida).

En el segundo momento, la docente ofreció a 
cada estudiante la oportunidad de hacer la lluvia 
de ideas de forma independiente, pero a menor 
escala, escribiendo solo una idea, la que luego 
fue integrada por la docente al conjunto de ideas 
compartidas por el grupo curso.

En el tercer momento, las y los estudiantes 
realizaron de manera independiente toda la 
lluvia de ideas sobre un nuevo texto. Luego la 
compartieron con su grupo de trabajo. Vemos 
aquí que el apoyo de la docente fue menor, pues 
monitoreó la realización de la lluvia de ideas en los 
grupos y ofreció andamiajes específicos a los y las 
estudiantes que los necesitaban.

Por lo tanto, cuando diseñemos la unidad 
didáctica, especificaremos las clases y los tipos 
de prácticas considerando la transferencia 
progresiva de la responsabilidad. Sin embargo, en 
la implementación en el aula tenemos que estar 
permanentemente monitoreando el aprendizaje 
de las y los estudiantes y tomando decisiones 
sobre en qué momentos ofrecer más apoyos y 
en cuáles otorgar más autonomía para asegurar 
que cada estudiante pueda usar la estrategia de 
manera independiente.
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Hacer accesible la estrategia
5.2

para todos y todas a través de la 

explicación y el modelaje
Para enseñar la estrategia de lectura a los y las estudiantes, será necesario profundizar en la práctica 
generativa explicitación del contenido. A través de esta práctica, ofrecemos oportunidades a los y las 
estudiantes para que puedan acceder de manera comprensible y profunda a la estrategia de lectura que 
les estamos enseñando (TeachingWorks, 2019a). Tres ámbitos debemos tener presentes para trabajar 
esta práctica: (1) distintas formas para explicitar el contenido, (2) contextualización y focalización en 
la explicación y (3) promoción de un lenguaje disciplinar y rigor conceptual (Veas et al., 2021).
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Para la enseñanza de las estrategias de lectura, es fundamental que se utilicen 
distintos formatos para explicitar este contenido. Dado que vamos a enseñar a los 
y las estudiantes a aplicar una estrategia de lectura, es fundamental que elijamos 
formatos pertinentes que permitan “sacar afuera” los procesos de pensamiento con 
el fin de que cada estudiante pueda comprender de forma profunda y explícita cómo 
usamos la estrategia de lectura para favorecer la comprensión.

En la unidad implementada, la profesora explicó en la primera clase la estrategia 
VISTA RÁPIDA: activa el tema y la importancia de su uso. Para ello utilizó distintas 
formas para explicitar el contenido: ejemplos y modelaje. En primer lugar, especificó 
cada uno de los pasos que configuran la estrategia y los ejemplificó apoyándose en 
el lenguaje paraverbal. En segundo lugar, la profesora realizó un modelaje del primer 
paso (vistazo). Fijémonos en que utilizó el pensamiento en voz alta para mostrar cómo 
realizar el vistazo. Observemos la Evidencia 14 para comprender los formatos usados 
para explicitar la estrategia de lectura.

Profesora: Entonces voy a echar un 
vistazo al texto. Primero, echo un vistazo 
al título. Ese título dice “Los factores que 
componen la naturaleza”. Y al mirar ese 
título, me doy cuenta de que hay una 
parte que está más grande, que es “los 
factores” y luego hay otra parte que está 
más pequeña “que componen” y después 
más grande y con negrita, “la naturaleza”. 
Me imagino que lo más importante de ese 
título es: “los factores”, porque está en un 
tamaño más grande.

FORMAS PARA ACCEDER A LA ESTRATEGIA:
EXPLICACIÓN Y MODELAJE

Evidencia 14: 
Modelaje de la estrategia 
VISTA RÁPIDA: activa el tema
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En la Evidencia 14, notamos que la docente 
explicitó cómo usar el paso 1 de la estrategia 
(echar un vistazo) mediante la verbalización de los 
propios procesos de pensamiento. Para visibilizar 
su pensamiento, la docente partió haciendo una 
observación sobre el título. Luego, especificó lo 
que estaba observando, considerando el tamaño 
y la forma de la información. Posteriormente, 
determinó la importancia de ciertas palabras a 
partir del análisis de los recursos visuales (“me 
imagino que lo más importante de este título 
es ‘los factores’, porque está en un tamaño más 
grande”). Para cada paso del pensamiento hablado, 
la profesora utilizó elementos paraverbales tales 
como enfatizar y alargar algunas palabras clave 
como “factores” y “grande”.

En la segunda clase, los y las estudiantes 
recordaron los pasos de la estrategia. Luego, 
aplicaron el paso 1 (echar un vistazo) en el texto 

“¿Qué es un ecosistema?” de forma autónoma. 
Además, a partir del vistazo, entre todos y todas 
definieron cuál era el tema central del texto y la 
profesora lo escribió en la pizarra. Posteriormente, 
como respuesta a las dificultades que surgieron 
en la sesión anterior, la docente modeló cómo 
realizar el segundo paso de la estrategia: la lluvia 
de ideas.

Por lo tanto, cuando vayamos a explicar una 
estrategia de lectura a nuestro grupo curso, 
será importante considerar la posibilidad de 
ofrecer modelajes con visibilización de los 
propios procesos de pensamiento para cada uno 
de los pasos de la estrategia tantas veces como 
sea necesario para que los y las estudiantes 
comprendan profundamente cómo aplicarla.
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En la Evidencia 15, podemos observar que, cuando explicó cómo 
realizar la lluvia de ideas, la profesora incorporó tanto ideas 
como preguntas que fue registrando en la pizarra.

Profesora: A mí me viene una pregunta que me voy a hacer, de pen-
samiento y digo: “¿De dónde viene la palabra?”. Se me ocurrió.

La docente escribe la pregunta dentro de una nube de pensa-
miento que sale de la palabra “ecosistema”.

Profesora: Y ahí Felipe parece que tiene unas ideas. Felipe, ¿qué idea 
tienes tú?

Felipe: Que se refiere al medioambiente.

Profesora: ¿Qué se refiere al medioambiente?

Felipe: “Eco”.

Profesora: “Eco”. Entonces, “ecosistema” viene de la palabra “eco”. Y 
Felipe dice que “eco”, él sabe que se refiere al medioambiente.

La docente hace una flecha que sale de la nube de pensamiento 
y escribe “eco”. De allí sale otra flecha hasta la palabra medioam-
biente.

Ecosistema

¿De dónde 
viene la 

palabra?

Evidencia 15:  Modelaje de la lluvia de ideas

En la Evidencia 15, notamos que la profesora utilizó el registro en la pi-
zarra como una herramienta para visibilizar su pensamiento y clarificar 
cómo hacer la lluvia de ideas. La docente anotó tanto preguntas como 
ideas previas sobre el tema. En el caso de las preguntas, las escribió dentro 
de una nube de pensamiento. En cambio, las ideas las anotó directamen-
te en la pizarra sin utilizar otro recurso para destacarlas. De esta manera, 
diferenció visualmente entre distintos tipos de ideas activadas. Asimismo, 
la docente conectó las distintas ideas mediante flechas, lo que permitió 
visualizar en la pizarra las cadenas de pensamiento que se generaron a tra-
vés de la lluvia de ideas.

Por otro lado, el registro en la pizarra realizado por la docente favoreció la 
inclusión de las diversas ideas de sus estudiantes. Como podemos ver, los 
aportes de Felipe y Gladys fueron escritos junto a las contribuciones de la 
profesora, lo que nutrió la lluvia de ideas y, además, causó dos efectos: 1) 
permitió la participación de sus estudiantes en un ambiente seguro, acom-
pañados por la profesora y 2) promovió la construcción colaborativa de la 
lluvia de ideas, ya que los aportes de todos y todas fueron incorporados.
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Para la enseñanza de la estrategia de lectura, es relevante que el o la docente esté constantemente 
focalizando la atención de cada estudiante sobre la conexión entre cada paso y el proceso de 
pensamiento para que pueda aprender a usar de manera significativa la estrategia de lectura.

En la Evidencia 14, podemos observar que la profesora utilizó una estructura de discurso en su modelaje 
para enfatizar la relación entre el paso y el proceso mental activado. Para ello, escogió verbos que referían 
a procesos conductuales (“echar un vistazo” y “mirar”) y a procesos mentales (“me doy cuenta de” y “me 
imagino”). Además, la profesora enfatizó esta relación a través de estructuradores de la información: 
“Primero, echo un vistazo al título. Ese título dice ‘Los factores que componen la naturaleza’. Y al mirar ese 
título, me doy cuenta de que hay una parte que está más grande, que es ‘los factores’ y luego hay otra parte que 
está más pequeña ‘que componen’ y después más grande y con negrita, ‘la naturaleza’. Me imagino que lo más 
importante de ese título es ‘los factores’, porque está en un tamaño más grande.

Asimismo, la docente utilizó recursos visuales para que los y las estudiantes pudieran acceder a los pasos 
con el fin de aprender a aplicar la estrategia. Ella utilizó carteles con íconos que representaban cada 
uno de los pasos. Estos fueron ubicados en la pizarra para que todas y todos los estudiantes pudieran 
observarlos. Por su parte, cada estudiante ocupó los íconos como herramienta de señalización en su 
cuaderno para recordar los distintos pasos de la estrategia (Evidencia 16).

FOCALIZACIÓN EN LOS PASOS PARA
APLICAR LA ESTRATEGIA DE LECTURA

Pizarra de la sala de clases Cuaderno de un estudiante

Evidencia 16: Recursos visuales para estrategia VISTA RÁPIDA: activa el tema
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Un aspecto fundamental de la enseñanza a través de explicaciones y modelaje es la 
promoción de un lenguaje específico que permita a los y las estudiantes desarrollar 
el razonamiento propio de la disciplina. Se espera que el o la docente clarifique usos 
imprecisos de algún concepto, establezca conexiones entre el lenguaje disciplinar y 
el lenguaje cotidiano y solicite a sus estudiantes utilizar el lenguaje disciplinar para 
referirse a los pasos que configuran la estrategia de lectura (Veas et al., 2021).

En la unidad didáctica implementada, la profesora utilizó en la primera clase un 
lenguaje específico para que cada estudiante pudiera aprender la estrategia de lectura. 
En primer lugar, la profesora dio el nombre de “VISTA RÁPIDA: activa el tema” a la 
estrategia. Además, entregó una definición amigable sobre tema (tema es sobre lo que 
trata el texto). La profesora descompuso la estrategia en tres pasos y utilizó un lenguaje 
disciplinar específico. Al primer paso lo denominó “echar un vistazo”; al segundo paso, 
“lluvia de ideas”; y al tercer paso, “objetivo de lectura”. Además, utilizó metalenguaje 
para referirse a elementos configuradores de los textos tales como “título”, “negritas” 
e “imágenes”. La profesora introdujo este lenguaje explícitamente en la enseñanza y 
en el modelaje de la estrategia. En la Evidencia 14, podemos observar que la profesora 
usó ese lenguaje durante el modelaje y repitió el nombre de cada paso de manera 
enfática para que sus estudiantes tuvieran oportunidades para aprender este lenguaje 
disciplinar: “Entonces voy a echar un vistazo al texto. Primero, echo un vistazo al título”.

A lo largo de las clases, la profesora usó constantemente este lenguaje disciplinar 
con la expectativa de que cada estudiante pudiera ir incorporándolo en la medida en 
que lo pudieran escuchar y ver en múltiples ocasiones. En la tercera clase, las y los 
estudiantes aplicaron el paso 1 de la estrategia (vistazo) en el texto “¿Sabías que una 
poza es también un ecosistema?”. En la Evidencia 17, podemos observar que la docente 
utilizó de manera deliberada el lenguaje disciplinar para apoyar el razonamiento de los 
estudiantes en el uso de la estrategia.

Profesora: ¿Pudieron conversar de la palabra que va a ir al 
centro de la lluvia de ideas?
Ernesto: El agua.
Profesora: El agua, ¿tú crees que va al centro de la lluvia de 
ideas? ¿Por qué podría ir el agua?

Ernesto se mantiene en silencio.

Profesora: ¿Qué aspecto de los que echaste un vistazo —título, 
negritas, imágenes—, te dio esa palabra, “agua”? ¿Cómo tú llegas 
a que agua podría ser el tema central?

Ernesto se mantiene en silencio.

Profesora: Piensa, piensa, ¿cómo llegaste a pensar en agua? 
Algo te tiene que haber dicho que es agua.
Ernesto: No me fijé en las palabras en negrita…
Profesora: ¿En qué te fijaste?
Ernesto: En la imagen.
Profesora: En la imagen, o sea, tú echaste un vistazo a la imagen 
para pensar en el agua. Efectivamente, si vemos la imagen, el 
agua es lo más importante de la imagen. Está en el centro de la 
imagen y ocupa la mayoría del espacio. Por lo tanto, podemos 
pensar que el agua es importante. Además, también sale la 
palabra agua en las palabras en negrita, acá está (la señala). Y 
acá en el recuadro amarillo también sale agua. Claudio quería 
agregar información.

PROMOCIÓN DE UN LENGUAJE QUE
PROMUEVA EL RAZONAMIENTO DISCIPLINAR

Evidencia 17: 
Uso del lenguaje disciplinar por parte de la docente
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En la Evidencia 17, notamos que la profesora utilizó el lenguaje disciplinar referido al 
paso 2 “lluvia de ideas”: “¿Pudieron conversar de la palabra que va a ir al centro de la lluvia 
de ideas? ¿Tú crees que va al centro de la lluvia de ideas?”
En el segmento, también vemos que la profesora usó el lenguaje disciplinar sobre el 
paso 1 y el metalenguaje referido a los componentes de los textos: “¿Qué aspecto de 
los que echaste un vistazo —título, negritas, imágenes—, te dio esa palabra, agua? ¿Cómo tú 
llegas a que agua podría ser el tema central?”

Además, en la Evidencia 17, observamos que Ernesto utilizó también algunas de las 
palabras aprendidas específicas de la disciplina: “No me fijé en las palabras en negrita. . . 
En la imagen.” La profesora reformuló las intervenciones de Ernesto y utilizó el lenguaje 
disciplinar: “Tú echaste un vistazo a la imagen para pensar en el agua. Efectivamente, si 
vemos la imagen, el agua es lo más importante de la imagen. Está en el centro de la imagen 
y ocupa la mayoría del espacio. Por lo tanto, podemos pensar que el agua es importante. 
Además, también sale la palabra agua en las palabras en negrita, acá está (la señala). Y acá 
en el recuadro amarillo también sale agua.”

En la Evidencia 18, también podemos observar que la profesora no solo usó el lenguaje 
disciplinar, sino que promovió que los y las estudiantes lo utilizaran para referirse 
de manera precisa a los procesos mentales llevados a cabo al usar la estrategia. La 
Evidencia 18 corresponde al inicio de la clase 2, cuando las y los estudiantes echaron 
un vistazo al texto “¿Qué es un ecosistema?”.

En la Evidencia 18, podemos notar que la profesora solicitó 
a los y las estudiantes usar el lenguaje disciplinar a través de 
un pie forzado para comenzar su intervención (“Eché un vistazo 
a…”). Esta estructura fue usada como un apoyo para andamiar 
el razonamiento disciplinar.

Por lo tanto, cuando enseñemos una estrategia de lectura 
a nuestro grupo curso, consideremos explicar la estrategia 
usando distintas formas. Sin duda, la ejemplificación y el 
modelaje podrán ayudar a que los y las estudiante puedan 
comprender cómo aplicar cada estrategia durante el proceso 
de lectura. Además, tengamos presente construir una 
situación significativa que le dé sentido al uso de la estrategia, 
así como focalizar los pasos clave de la estrategia apoyándose 
en recursos visuales que los hagan accesibles para todos y 
todas. Por último, consideremos usar y promover un lenguaje 
disciplinar específico que permita a los y las estudiantes 
aprehender un razonamiento específico que favorezca el uso 
flexible de la estrategia para la comprensión. 

Profesora: Ahora que ya echaron un vistazo, quiero que digan brevemente a qué elementos 
echaron un vistazo. Raúl.
Raúl: A los colores.
Profesora: A los colores. Ya, aquí viste un recuadro amarillo, perfecto. ¿Elisa?
Elisa: A las aves.
Profesora: Miraste una imagen que tiene aves. ¿Ernesto? Ocupemos, para que nos vayamos 
apropiando del lenguaje, digamos “eché un vistazo a”.
Ernesto: Eché un vistazo a los pájaros.
Profesora: Echaste un vistazo a los pájaros, igual que Elisa. Y tú sabes que ese pájaro es un 
factor biótico. ¿A qué echaste un vistazo, Gloria?
Gloria: Al fondo.

Evidencia 18: Promoción del lenguaje disciplinar con pie forzado
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Desempaquetar el pensamiento
5.3

de los y las estudiantes:

elicitación e interpretación
Una de las prácticas generativas que cada docente requiere poner en acto para la enseñanza de las 
estrategias de la lectura es la elicitación e interpretación del pensamiento de los y las estudiantes. El 
o la docente tiene que generar oportunidades para que cada estudiante pueda visibilizar y compartir 
sus ideas sobre la estrategia que están aprendiendo (TeachingWorks, 2019b). Para ello, utilizará (1) 
preguntas para provocar y desempaquetar el pensamiento y (2) acciones específicas que faciliten la 
expresión y la interpretación de las respuestas de los y las estudiantes (Veas et al.  2021).
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Para elicitar el pensamiento de los y las estudiantes durante 
la enseñanza de la estrategia, el o la docente puede usar una 
tarea para explorar el nivel de comprensión de cada paso de la 
estrategia. Además, puede usar una secuencia de preguntas 
para desempaquetar las ideas de los y las estudiantes con el 
fin de aclarar algún paso que no haya quedado claro, o bien 
para determinar el resultado alcanzado por un estudiante 
después de aplicar una determinada estrategia.

Durante la unidad implementada, la profesora utilizó en 
diferentes momentos una secuencia de preguntas para 
indagar en el nivel de comprensión de los pasos de la estrategia 
VISTA RÁPIDA: activa el tema. En la Evidencia 19, podemos 
observar específicamente cómo la profesora desempaqueta 
el pensamiento de dos estudiantes durante la lluvia de ideas. 

Profesora: ¿Pudieron conversar de la palabra que va a ir al centro de la lluvia de ideas?
Ernesto: El agua.
Profesora: El agua, ¿tú crees que va al centro de la lluvia de ideas? ¿Por qué podría ir el agua?

Ernesto se mantiene en silencio.

Profesora: ¿Qué aspecto de los que echaste un vistazo —título, negritas, imágenes—, te dio 
esa palabra, agua? ¿Cómo tú llegas a que agua podría ser el tema central?

Ernesto se mantiene en silencio.

Profesora: Piensa, piensa, ¿cómo llegaste a pensar en agua? Algo te tiene que haber dicho 
que es agua.
Ernesto: No me fijé en las palabras en negrita…
Profesora: ¿En qué te fijaste?
Ernesto: En la imagen.
Profesora: En la imagen, o sea, tú echaste un vistazo a la imagen para pensar en el agua. 
Efectivamente, si vemos la imagen, el agua es lo más importante de la imagen. Está en el 
centro de la imagen y ocupa la mayoría del espacio. Por lo tanto, podemos pensar que el agua 
es importante. Además, también sale la palabra agua en las palabras en negrita, acá está (la 
señala). Y acá en el recuadro amarillo también sale agua. Claudio quería agregar información.
Claudio: Es que ahí dice que no es como tanta agua, es como más poza.
Sergio: Un charco.
Claudio: Sí, algo así.
Profesora: O sea, específicamente, dentro del agua, tú no crees que sea cualquier agua, sino 
que tiene que ser una poza de agua o un sinónimo, como dice Sergio, “charco”. ¿Por qué tú 
crees que no es el agua en general y es la poza?
Claudio: Porque el agua es como, el agua es gigante y ahí se ve como un poquito.
Profesora: La imagen te indica que es un poquito de agua y además está en el título la palabra 
poza.

Claudio asiente.

Profesora: Por lo tanto, no es cualquier agua, no es un océano, por ejemplo, sino que es una 
poza de agua. Es muy importante esa palabra.

PREGUNTAS PARA PROVOCAR Y
DESEMPAQUETAR EL PENSAMIENTO

Evidencia 19: 
Secuencia de preguntas para desempaquetar el pensamiento de los estudiantes



Pág. 108

En la Evidencia 19, notamos que la do-
cente utilizó preguntas para explorar de 
manera profunda los elementos a los que 
el estudiante echó el vistazo para tomar 
la decisión de poner en el centro de su 
lluvia de ideas el tema “agua”. En efec-
to, la docente le preguntó al estudiante 
“¿qué aspecto de los que echaste un vista-
zo —título, negritas, imágenes— te dio esa 
palabra, agua? ¿Cómo tú llegas a que agua 
podría ser el tema central?”. Estas pregun-
tas le permitieron a Ernesto descartar 
las negritas e indicar las imágenes como 
elemento para fundamentar su decisión. 
Estas preguntas permitieron andamiar, 
entonces, su proceso metacognitivo, ya 
que desempaquetaron las elecciones de 
Ernesto para la selección del tema de la 
lluvia de ideas.

En el segmento también podemos obser-
var que la profesora planteó una segun-
da pregunta, esta vez a Claudio: “¿Por qué 
tú crees que no es el agua en general y es la 
poza?”. La profesora usó preguntas abier-
tas y desafiantes para que sus estudian-
tes pudieran explicitar las decisiones 
tomadas para la elección del tema que 
estaban activando en esta lectura sobre 
la poza de agua.

Otra habilidad necesaria para la enseñanza de la estrategia de la lectura es llevar a cabo acciones que faciliten 
la expresión e interpretación del pensamiento de cada estudiante. Es fundamental que estas acciones sean 
pertinentes para alcanzar la meta de aprendizaje.

En la Evidencia 19, también podemos observar que, además de las preguntas, la profesora utilizó la 
reformulación para que sus estudiantes pudieran alcanzar una mayor profundización y especificación de sus 
procesos. Por ejemplo, cuando Claudio señaló que el tema central es la poza de agua, la docente parafraseó y 
pidió más información al estudiante: “O sea, específicamente, dentro del agua, tú no crees que sea cualquier agua, 
sino que tiene que ser una poza de agua (...) ¿Por qué tú crees que no es el agua en general y es la poza?”. De esta 
manera, el estudiante pudo aclarar que su pensamiento se basaba en el análisis de la imagen que mostraba 
una pequeña porción de agua, lo que fue parafraseado y enfatizado por la docente para que todo el curso 
pudiera acceder al pensamiento de su compañero: “la imagen te indica que es un poquito de agua y además está 
en el título la palabra poza. Por lo tanto, no es cualquier agua, no es un océano, por ejemplo, sino que es una poza de 
agua. Es muy importante esa palabra.”.

En la Evidencia 20, observamos que la profesora utilizó además otras dos estrategias para facilitar la 
expresión del pensamiento de una estudiante. Por una parte, le dio tiempo para que pudiera formular sus 
ideas y, por otra, le ofreció la posibilidad de usar el lenguaje gestual como medio de expresión de sus ideas.

INTERPRETACIÓN DE LAS RESPUESTAS
DE LOS Y LAS ESTUDIANTES

Profesora: ¿Tú echaste un vistazo a la imagen de fondo? (Gloria 
asiente). Que hay árboles, vegetación. Yasna, ¿a qué le echaste 
un vistazo?

Yasna se mantiene en silencio. La profesora espera.

Profesora: Si quieres lo puedes mostrar en vez de decirlo.

Yasna se acerca al texto de la pizarra y apunta las letras des-
tacadas con colores en la parte inferior del texto.

Evidencia 20: 
Acciones para facilitar la expresión del pensamiento
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Por lo tanto, cuando enseñemos una estrategia de lectura a nuestro grupo curso, tengamos presente la 
importancia de elicitar e interpretar el pensamiento de los y las estudiantes. Recordemos que para ello 
podríamos utilizar tareas y secuencias de preguntas que provoquen y desempaqueten el pensamiento de 
cada estudiante. Asimismo, no olvidemos utilizar movidas pedagógicas de discurso como el parafraseo 
o la clarificación de información para explorar de manera más profunda sus ideas. Además, es muy 
relevante dar tiempo, así como ofrecer otros lenguajes más allá del verbal para que cada estudiante 
pueda visibilizar su pensamiento.

En síntesis, en esta sección hemos profundizado en tres prácticas generativas: (1) diseño de una 
secuencia de aprendizaje que asegure la transferencia progresiva de responsabilidad, (2) explicitación 
del contenido a través de distintos formatos, de focalización y del uso de un lenguaje disciplinar específico 
y, por último, (3) elicitación e interpretación del pensamiento de los y las estudiantes. Esperamos que 
las evidencias y sus análisis les permitan notar las habilidades requeridas para poder enseñar de manera 
profunda las estrategias de lectura a los y las estudiantes.
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Sin lugar a duda, el mundo está cambiando y va a seguir cambiando. Las 
crisis sanitaria y social no solo han puesto de manifiesto nuestra vulne-
rabilidad en distintas formas, sino que también nos ha provocado repen-
sar profundamente el sentido de la educación. Colaboración, bienestar, 
agencia y justicia son algunas de las palabras que emergen con fuerza para 
una educación postpandemia. 

Colaboración. Esta propuesta LEC en español la empezamos en un mun-
do que ya no existe. Sin embargo, ha nacido desde un trabajo profunda-
mente colaborativo entre profesoras en formación y en ejercicio, super-
visoras de práctica e investigadoras animadas por darle un territorio local 
a una propuesta desarrollada en otra parte de este continente americano 
(Boardman et al., 2018; Klingner & Vaughn, 1998; Klingner et al., 2012). 
Gracias, Ana Taboada Barber, académica de la Universidad de Maryland, 
por introducirnos al mundo LEC y contactarnos con el equipo de la Uni-
versidad de Colorado, quienes nos han permitido acercar esta propuesta 
a nuestra región. Esta adaptación es también una creación que quiere se-
guir desarrollándose a partir de todas las implementaciones que ustedes 
hagan en sus propias salas de clase. Queremos invitarles a seguir creando 
y (re)creando la propuesta LEC en sus distintos contextos de enseñanza. 
Hoy, más que nunca, necesitamos aprender unos de otros para acumular 

evidencia acerca de propuestas capaces de atravesar fronteras para enrai-
zarse en territorios particulares tomando los sabores y colores de lo local.

Bienestar. Esta propuesta LEC ha sido diseñada bajo un supuesto fun-
damental: cada una y cada uno de nuestros estudiantes podrá convertir-
se en una persona que lee estratégicamente siempre y cuando hayamos 
generado un contexto de confianza que les permita atreverse a visibilizar 
sus pensamientos y a compartir sus ideas sin quedar paralizados o parali-
zadas por el miedo a equivocarse. ¡Cuánto tenemos todavía que aprender 
a acoger para sentirnos cómodos y cómodas con el aprendizaje a partir 
de nuestros errores! Queremos que LEC sea una de esas propuestas que 
fluye en el aula para interconectar siempre más las emociones con las ha-
bilidades de comprensión lectora, los así llamados procesos cálidos con los 
fríos (Sánchez et al., 2010). 

Agencia. Esta propuesta LEC tiene como objetivo primordial lograr que 
cada estudiante aprenda a leer estratégicamente no solo para compren-
der los textos, sino, sobre todo, para participar activa y críticamente en la 
sociedad actual. El mecanismo central de aprendizaje de LEC es la trans-
ferencia progresiva de la responsabilidad, es decir, ofrecer múltiples y 
variadas oportunidades para que los y las estudiantes vayan de manera 

Para concluir
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paulatina participando más activamente en el uso de las estrategias de la 
lectura. El fin último es que logren trabajar de manera colaborativa en gru-
pos pequeños gestionando expectativas, roles, normas y tiempos con un 
objetivo común: construir sentido a partir de un determinado texto en un 
diálogo constante en el que cada uno es invitado a tomar la palabra y sacar 
su propia voz. 

Justicia. La propuesta LEC busca que cada estudiante de nuestra sala de 
clases pueda aprender a leer estratégicamente. Es una intervención que 
ha mostrado, a través de diferentes investigaciones, sus efectos signifi-
cativos en la comprensión lectora de estudiantes diversos (Boardman et 
al, 2015; Boardman et al., 2016; Klingner & Vaughn, 1999; Vaughn et al., 
2000; Vaughn et al., 2011; Vaughn et al., 2013). Hemos trabajado ardua-
mente en esta propuesta local con el convencimiento de que cada estu-
diante podrá avanzar en sus habilidades de lectura si le ofrecemos los an-
damiajes conceptuales, lingüísticos y visuales necesarios para ello.

Esperamos que esta propuesta pueda ser compartida no solo a nivel de 
aula, sino también a nivel de escuela para lograr una visión conjunta sobre 
cómo enseñar a leer estratégicamente a través de la escolaridad. También 
anhelamos que esta propuesta sirva de inspiración para nuevos proyectos 
editoriales sobre enseñanza de estrategias de la lectura bajo la convicción 
de que “menos es más”. 

Ahora les toca a ustedes, docentes. Por eso, hemos incluido una sección 
especial sobre cómo aprender a enseñar estrategias de lectura. Estamos 
cada día aprendiendo de la práctica. Atrévanse a aplicar algunas de las cla-
ses que les proponemos y a adaptarlas a sus contextos específicos. No se 
frustren si sus intentos iniciales fallan, nosotras aprendimos muchísimo 
de nuestros errores en este proceso. Enriquezcan la propuesta con sus 
propios aprendizajes y compartan con nosotras lo que vayan aprendiendo 
(lectura.estrategica.colaborativa@gmail.com). El mundo está cambiando, 
la educación está refundándose sobre una roca firme: no existe profesión 
más digna para la construcción de la sociedad que la profesión docente. 
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