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RESUMEN 

La comprensión lectora es una habilidad aprendida que se muestra crucial en nuestro 

desarrollo personal, profesional y académico. Pero de la misma manera que es 

importante, también es una actividad muy compleja y muy demandante que hace 

necesario que otros nos ayuden a desarrollarla. 

Esa función le corresponde a los docentes. Los maestros deben promoverla desde el 

aula, planteando lecturas eficaces que además atiendan las múltiples diversidades y 

dificultades que se presenten en el aula. Una lectura eficaz es la que comienza 

planificando para qué se lee, dirige la interpretación hacia los contenidos relevantes y 

permite a los alumnos participar ampliamente en dicha interpretación. 

En el presente trabajo se ha analizado una sesión de lectura de aula a fin de observar 

si se ajusta al esquema que hemos asumido como ideal, esto es, cumple en cuanto a 

organización, contenido, participación 

Los resultados muestran que la docente genera un adecuado esquema de intervención 

de la lectura ya que había un episodio de panificación, aunque no incluyó una meta 

explícita de lectura. En cuanto a los contenidos la discusión se centró claramente en la 

temática central del texto. Respecto a la participación, los discentes tuvieron un papel 

relevante en la generación de contenidos.  

Con todo, los resultados son parcialmente consistentes con el patrón que emerge de los 

estudios anteriores en los que las sesiones suelen ser pobres en las tres dimensiones 

clave, sin embargo la sesión de este estudio tiene una pobre planificación pero incluye 

aspectos de mejora.  
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ABSTRACT 

Reading comprehension is a critical skill for educational, professional, and personal 

development. It is not only important but also a very complex and demanding activity, 

thus requiring support for its acquisition.  

Teachers are expected to provide students with such support. Teachers must carry out 

effective reading sessions in the classroom, taking students’ individual differences and 

difficulties into account. Effective reading sessions are those which include a planning 

episode, focus discussion on relevant contents, and allow students really participate in 

such discussion.  

In the present study, one classroom reading sessions was analyzed to see if it included 

those three components, namely, sequence, contents, and participation. The results 

showed that the teacher followed an adequate sequence, as there was a planning 

episode; however, it did not include a reading goal. Regarding contents, the discussion 

was clearly focused on the main topic. Regarding participation, the students played a 

key role in the discussion. In sum, the session was good in terms of contents and 

participation but should include a reading goal to be really effective. 

Overall, the session was good. As compared with sessions analyzed in prior studies, it 

was mostly similar but also slightly better in some aspects.  
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I. INTRODUCCIÓN  

Cuando vamos paseando y visualizamos un texto escrito es inevitable dedicar unas 

milésimas de nuestro tiempo a leer, de la misma forma que si suscita mínimamente 

nuestro interés nos vendrán a la mente diversas ideas que nos hagan reflexionar sobre 

la información que ese texto nos quiere transmitir.  

De igual forma podemos darnos cuenta de que un gran número (por no decir la mayoría) 

de las actividades que realizamos tienen algún tipo de relación con la lectura y sobre 

todo con la comprensión.  

En las aulas de nuestras escuelas cada día miles de alumnos leen y tratan de comprender 

textos para ampliar sus conocimientos y formarse para el futuro. 

Sabiendo esto está claro que el aprendizaje de la lectura y la comprensión de textos se 

hacen indispensables para nuestro desarrollo personal, social y académico. Pero desde 

la posición docente se puede observar como los discentes suelen tener dificultades en 

desarrollar la lectura y la comprensión, de la misma forma que se vislumbran 

desigualdades entre unos y otros niños, incluso en cursos avanzados de su etapa 

educativa.  

Así se entiende que la adquisición y desarrollo de la lectura comprensiva es un 

aprendizaje complejo, que requiere esfuerzo y constancia en el tiempo por parte de 

los alumnos, así como la adaptación de ayudas y estrategias en el aula por parte del 

docente para tratar de facilitar este proceso que resulta tan importante en el desarrollo 

de los discentes. 

Ahora bien, en este proyecto, se pretenden exponer con cierta profundidad como se 

desarrollan la lectura y la comprensión, así como las estrategias y ayudas que los 

docentes pueden utilizar a la hora de trabajar en el aula la lectura comprensiva. 

 

Apartado 1. El reto del alumno  

Nuestra capacidad lectora no es una mera competencia aislada en nuestro desarrollo 

individual. La lectura es una herramienta clave que define la forma en la que nos vamos 
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a relacionar con el mundo actual y la manera que tendremos de interactuar con y en la 

sociedad.  

Un alto porcentaje de nuestras actividades cotidianas implican un acto lector o escritor. 

Pero mucho más allá de un simple intercambio de información, nuestra habilidad 

lectora nos permitirá entender esa información de la manera correcta, así como 

utilizarla adecuadamente en nuestro propio interés y aprendizaje. Esto es, la lectura 

es un proceso interrelacionado con la capacidad que tenemos no solo de comprender 

unos textos, sino que de interpretar el mundo y la sociedad. 

Así la lectura se convierte en un aprendizaje imprescindible para la vida y el 

aprendizaje de otras muchas cuestiones y habilidades necesarias en el mundo que hoy 

en día conocemos.  

Con todo, lectura, comprensión y escritura son desarrollos básicos que deben 

promoverse y facilitarte desde el entorno escolar y familiar, siempre teniendo en 

cuenta el papel crucial que supone en nuestro desarrollo completo como individuos, así 

como las dificultades que pueden surgir en su adquisición. 

 

¿Qué es comprender?           

Ahora bien, para profundizar acerca de lo que es y cómo se alcanza una lectura 

comprensiva quizá debemos preguntarnos inicialmente qué es leer y qué es comprender.  

Si disociamos cada uno de los conceptos, podemos entender que la lectura es un acto, 

un momento en el que nos dedicamos a traducir un lenguaje escrito a su forma oral con 

el objetivo de obtener una información. Y comprender se podría definir como un 

proceso mental que nos permite entender una información que hemos visto, escuchado 

o sobre la que hemos reflexionado. 

Pero estas definiciones no nos llevan a un entendimiento profundo sobre lo que 

realmente ocurre cuando leemos y comprendemos textos, y por lo tanto no nos 

muestran su verdadera relación e importancia.  
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Además, teniendo en cuenta que la lectura comprensiva debe promoverse desde las 

aulas, estas definiciones no ayudan a que los docentes promovamos su adquisición y 

ayudemos a los alumnos a superar las dificultades que encuentren en el camino. 

Por tanto se hace necesario generar en los docentes un conocimiento previo relacionado 

con lo que realmente es la lectura comprensiva y las formas en las que se puede incidir 

en su aprendizaje y desarrollo. 

Para ello existen numerosos conocimientos sobre el acto lector, y sobre el largo y 

complejo proceso que se precisa para lograr ser un lector competente, que han ido 

acumulándose gracias a áreas como el de la psicología entre otros (Sánchez et al., 2010). 

Comprender consiste en construir una representación mental del estado de cosas 

descrito en el texto, para lo cual es necesario poner en marcha una serie de procesos, 

que a su vez requieren determinados conocimientos (García Rodicio, 2012). Es decir, 

consiste en construir unas ideas en nuestra memoria sobre aquello que el autor de un 

texto dice y aquello que pretende decir. Para lograrlo, según Vidal Abarca (2000), será 

necesario formar las ideas que hay en las distintas frases y entender la relación entre 

ellas, viendo la lógica que las une; lo que requiere activar determinados conocimientos 

previos y hacer algunas inferencias. 

Es importante así diferenciar los tres elementos principales que García Rodicio (2012) 

emplea en su definición pues son estos los que definirán el grado de comprensión 

lectora que los lectores alcanzarán. 

Las REPRESENTACIONES MENTALES son el producto que queda en nuestra mente tras 

una lectura. Esa huella puede resultar más o menos representativa del contenido del 

texto como de aquello que el autor quiere transmitir (el estado de las cosas). Así la 

forma en la que profundicemos en el texto determinará varios niveles de 

representación: 

• BASE DEL TEXTO: Es un nivel superficial en el que se accede únicamente a 

las ideas más características del texto y alguna conexión entre estas. 
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• MODELO DE SITUACIÓN: Este nivel añade al anterior, ideas y relaciones que 

el lector ha sido capaz de inferir y que por tanto han enriquecido la 

representación. 

• MODELO FUENTE: Aquí, el lector, además de superar lo niveles anteriores, 

ha logrado abstraerse del contenido del texto y reflexionar sobre cuestiones 

relacionadas con el autor, la forma y el estilo del texto. 

Estas representaciones se convierten en las tres competencias clave que las pruebas 

PISA utilizan como referencia para definir lo que significa saber leer. Así, Vidal Abarca 

(2010) resume que para PISA, saber leer significa: 

• Saber recuperar del texto información de interés para el sujeto o la prueba a 

la que se enfrenta.  

• Saber interpretar y relacionar la información que se ha extraído, es decir 

INTEGRAR. 

• Saber reflexionar sobre la forma y el contenido de los textos desde una visión 

externa. 

Se debe incidir en que cada uno de estos niveles se ha demostrado son progresivos e 

independientes entre sí. Es decir, por un lado alcanzar el segundo implica haber logrado 

el primero. Por otro lado, puede haber un lector que alcance uno de los niveles pero 

no el siguiente.  

En función del nivel de comprensión que se haya logrado, el lector será capaz de hacer 

frente a tareas específicas que también aumenten en complejidad. Así, la base del 

texto permitirá responder preguntas literales o hacer resúmenes (COMPRENSIÓN 

SUPERFICIAL). El modelo situación permitirá afrontar determinados problemas 

(COMPRENSIÓN PROFUNDA). El modelo fuente permitirá realizar una valoración 

pormenorizada del texto (COMPRESIÓN CRÍTICA) (García Rodicio, 2012). 
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Esquema 1. Niveles de comprensión. 

En cuanto a los PROCESOS, decir que son las acciones que el lector ejecuta para poder 

construir las representaciones mentales descritas. Son procesos mentales que cuando 

comenzamos a realizarlos lo hacemos de forma consciente, con cierto esfuerzo y a baja 

velocidad, para ir ganando experiencia y adquiriendo estrategias que conviertan estas 

actividades en actos muchos más automatizados. Los principales procesos son (García 

Rodicio, 2012): 

1. RECONOCIMIENTO DE LAS PALABRAS: Este proceso consiste en reconocer cada 

una de las palabras que conforma el texto. Se puede realizar de dos formas o 

por dos rutas según el modelo de doble ruta. Por un lado es posible que una 

palabra poco habitual en nuestro vocabulario y sea necesario ir reconociendo 

cada uno de sus rasgos ortográficos para ir recomponiendo el sonido de cada 

letra para después crear el sonido completo de la palabra y así acceder a su 

significado (RUTA FONOLÓGICA). Por otro lado, cuando una palabra es muy 

conocida por el lector, se reconoce ortográficamente con su sonido completo de 

forma directa y se accede al significado de una forma mucho más rápida y 

eficiente (RUTA VISUAL). 

2. PARSING o ANÁLISIS SINTÁCTICO: Que consiste en utilizar las claves sintácticas 

que conocemos para definir el papel de cada palabra dentro de una frase y así 

alcanzar el sentido global de la misma. De esta manera construimos ideas. 

3. RELACIONAR IDEAS o INFERIR: Este proceso permite relacionar las ideas que el 

lector ha construido sobre el texto entre sí y con otras ideas que no han sido 

mencionadas y pertenecen a otro tipo de conocimientos. Es decir, consiste en 

COMPRENSIÓN 
SUPERFICIAL

COMPRENSIÓN 
PROFUNDA

COMPRENSIÓN 
CRÍTICA
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crear nexos entre ideas activando las ideas almacenadas en la memoria del lector. 

Dependiendo de las relaciones que establezcamos generaremos distintos tipos de 

inferencias: 

a. Inferencias puente: conectan ideas (oraciones) consecutivas. 

b. Inferencias temáticas: reducen varias ideas a una sola. 

c. Inferencias elaborativas: enriquecen el contenido del texto. 

d. Inferencias sobre la fuente: son razonamientos a cerca del estado de las 

cosas del texto. 

4. CONTROL DE LA COMPRENSIÓN: Este proceso es un mecanismo adicional y no 

automatizado como los anteriores, que se pone en marcha de forma consciente 

y deliberada para hacer frente a determinados textos que conllevan una mayor 

complejidad y que por lo tanto implican un mayor esfuerzo. En él, el lector 

monitoriza su propio proceso de comprensión para localizar sus dificultades y 

así poder llevar a cabo medidas correctivas que faciliten la tarea. Algunas de 

estas medidas son la relectura, la creación de inferencias y las consultas con 

otras fuentes. 

Con todo, conforme vamos leyendo, la información relacionada con las ideas de la 

lectura se va activando automáticamente, lo que nos ayuda a formar ideas y a 

relacionarlas con otras mediante diversas inferencias (Vidal Abarca, 2000). Así en una 

lectura, lo que se producen son ciclos de procesamiento consistentes en un mecanismo 

de activación y estabilización de ideas que forman una compleja red de ideas 

interconectadas (García Rodicio, 2012). 

Finalmente, determinados CONOCIMIENTOS se hacen imprescindibles para poder 

desarrollar los procesos descritos así construir las representaciones mentales. Según 

García Rodicio (2012), se precisan tres paquetes de conocimientos previos para poder 

desarrollar adecuadamente la comprensión: 

• CONOCIMIENTOS LINGUÍSTICOS: que se constituyen de las representaciones 

ortográficas, el código, las representaciones fonológicas y los significados que 

nos permiten acceder a las palabras del texto. Así como las claves sintácticas 

para extraer las ideas de las frases del texto. 
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• CONOCIMIENTOS SOBRE EL MUNDO: que nos permiten realizar inferencias. 

• CONOCIMIENTOS ESPECÍFICOS DE DOMINIO: que se ponen de manifiesto cuando 

el lector se enfrenta a un texto expositivo. 

Hasta aquí, se ha expuesto el reto que para el alumno supone hacer frente a la parte 

escrita de la lectura. Pero no deben minusvalorarse la influencia que tiene en la 

adquisición de la lectura comprensiva el uso de unos materiales u otros. 

Esos materiales, se compondrán por distintos tipos de textos y actividades que supongan 

una tarea compleja que haga que el discente avance en su meta final que es convertirse 

en un lector experto. Para ello esas tareas supondrán un reto aún no alcanzado por el 

alumno en alguno de los aspectos que se han ido exponiendo, por lo que es 

imprescindible que los docentes, no solo guíen al alumno en lo escrito, sino que además 

se encarguen de confeccionar y seleccionar materiales que resulten lo suficientemente 

exigentes para que todos sus alumnos logren un objetivo superando las dificultades que 

se encuentren en ellos. 

En las aulas, podemos encontrar una gran diversidad de textos académicos que se 

entienden como un material exigente ya que tratan temas poco familiares y conllevan 

alguna complicación en su comprensión. Tal cantidad de información obligará al alumno 

a una lectura cuidadosa y regulada por una meta que le obligue a cuestionarse de forma 

concienzuda. 

Además los textos pueden ser de varios tipos, por lo que cada uno tendrá sus propias 

características y precisará de unas u otras habilidades de comprensión en mayor o 

menor medida. Atendiendo a las indicaciones de Vidal Abarca (2000), los principales 

tipos de textos son: 

TEXTOS NARRATIVOS EXPOSITIVOS INSTRUCTIVOS 

INFORMACIÓN 
MUCHA INFORMACIÓN 

IMPLÍCITA 
Promueve inferencias. 

MUCHA INFORMACIÓN 
EXPLÍCITA  

Promueve pocas 
inferencias. 

MUY EXPLÍCITOS 
Promueve muy 

pocas inferencias 

TIPO DE 
INFERENCIAS 

Inferencias sobre 
metas, emociones, 

causas. 

Inferencias sobre 
fenómenos. 

Inferencias puente 
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TIPO DE 
PROCESAMIENTO 

RELACIONAL 
Importan las 

relaciones entre las 
acciones 

ESPECÍFICO 
Importan los detalles 

DE DETALLE 
Importa el paso a 

paso 

ESTRUCTURA 
CAUSAL-TEMPORAL 
Secuencia temporal 

determinada. 

LÓGICA 
Explicación-
descripción. 

SECUENCIAL 
 

RELACIÓN TEXTO-
IMAGEN 

POCO IMPORTANTE IMPORTANTE MUY IMPORTANTE 

Tabla 1. Características de los tipos de textos. 

Como se ha comprobado, la comprensión resulta una compleja tarea que depende de 

múltiples procesos y requisitos que hacen de ella una actividad que no todos los 

individuos alcanzarán de la misma manera ni al mismo ritmo. Son tareas tan complejas 

que precisan de una referencia, una guía externa que oriente los esfuerzos de los 

aprendices. Pero también se pueden detectar momentos y estrategias en/con los que 

incidir para fomentar un desarrollo lo más completo y complejo posible de la lectura 

comprensiva. Es ahí donde entra en juego el papel del docente. 

 

¿De qué manera desarrollamos nuestra capacidad de comprensión?    

Haciendo uso de las palabras de Vidal Abarca (2000), posiblemente una conclusión clara 

de la sección anterior es que comprender bien es algo muy complejo. Lo es por varias 

razones. Primero porque hay que hacer muchas operaciones mentales (i. e., formar 

ideas, activar conocimientos almacenados en memoria, hacer inferencias, etc.). 

Segundo, porque esas operaciones hay que hacerlas continua y rápidamente. 

Esa complejidad se debe a que el alumno que desarrolla la comprensión lectora se 

enfrenta a un triple reto (Sánchez, 2004): 

• Por un lado se han de adquirir los aspectos más mecánicos de la lectura, como 

las habilidades fonológicas y visuales que permiten asociar ortografía con 

fonología y significado. 

• Por otro lado debe ser capaz de utilizar esas habilidades en la comunicación con 

los demás, hacer y comprender textos; lo que supone desarrollar recursos mucho 

más sofisticados. 
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• Finalmente, mecánica y comunicación han de desarrollarse de forma conjunta y 

paralela. 

A pesar de la elevada complejidad, y aunque hoy en día la competencia lectora se 

extiende y universaliza para prácticamente toda la población, el hecho de que muchos 

alumnos tenga dificultades o no alcancen un alto nivel en esta competencia, genera 

una gran decepción en el área educativa. 

Como se observa, el dominio de la competencia que aquí nos atañe, conlleva el manejo 

de un puzzle de competencias de distintos niveles pero que resultan igualmente 

necesarias. 

Algunas de esas competencias se consideran de alto nivel por requerir un alto grado de 

conciencia y control sobre lo que se lee (identificar intención del autor, estructuras 

retóricas, detectar problemas o dificultades propias). Otras se suponen de bajo nivel 

por tener poca relación con la capacidad intelectual, lo que hace que se conviertan en 

competencias automatizadas y sujetas a reglas simples (mecánica lectora: 

reconocimiento de palabras y significado) (Sánchez et al., 2010). 

A lo largo de la etapa educativa, los alumnos irán desarrollando y fortaleciendo todas 

estas competencias. Así, en las primeras etapas se hace mucho más hincapié en la parte 

mecánica, pero finalmente, lo cierto es se acaba dando mucho más protagonismo a las 

habilidades de alto nivel.  

Pero la realidad indica que una vez que aprendemos a leer resulta inevitable hacerlo 

(EFECTO STROOP), es decir, el reconocimiento de palabras es un proceso asociativo 

que escapa a nuestro control, convirtiéndose en una actividad mucho más automatizada 

y rutinaria. Pero, para lograr el desarrollo de una comprensión profunda se requiere 

cierta PRECISIÓN Y RAPIDEZ, que se consiguen a través de un largo proceso que 

requiere un CONTACTO REGULAR Y RUTINARIO CON DISTINTOS TIPOS DE TEXTOS, a 

lo largo de toda la etapa académica. De la misma manera que en ese largo proceso se 

aumenta la capacidad y rapidez para reconocer palabras, se incrementa otras muchas 

habilidades más complejas (Sánchez et al., 2010). 
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Sánchez y otros (2010) resuelven que quien comprende un poco mejor tiene más 

probabilidades de involucrarse en más experiencias lectoras, y esto, de rebote, 

ocasionará una mecánica lectora más eficaz que ahondará las diferencias previas de los 

alumnos. En otras palabras: pequeñas diferencias en habilidades minúsculas pueden 

engendrar trayectorias de logros muy dispares entre unos alumnos y otros. Lo que 

genera una serie de conclusiones: 

• Es un proceso largo que requiere esfuerzo sostenido pues las habilidades 

implicadas son complejas y se consolidan en el tiempo y con constancia, por lo 

que requieren ayudas externas. 

• Es un proceso acumulativo, lo que provoca que se puedan observar diferencias 

entre los alumnos. Esas diferencias dificultan que las tareas den respuesta a las 

necesidades y posibilidades de los alumnos de un mismo curso escolar. 

• Se precisan competencias de distinta naturaleza 

o Unas requieren un amplio conocimiento sobre uno mismo, los textos y la 

forma en la que se organizan; así como procesos cognitivos complejos de 

resolución de problemas, razonamiento y memoria. 

o Otras responden a un uso automático de reglas simples de carácter 

arbitrario que requieren repetición. 

Desde una perspectiva diferente, es importante tener en cuenta que no todos los 

discentes son iguales ni se enfrentan de la misma manera a la lectura. En ocasiones, 

encontramos alumnos a los que les cuesta comprender y por tanto tienen dificultades 

para ejecutar los procesos descritos, generar representaciones mentales, para 

relacionar significados, componer ideas, establecer inferencias y problemas en el 

autocontrol de la comprensión. 

Como se ha venido explicando, la comprensión puede conllevar distintos tipos de 

dificultades y existen distintas hipótesis explicativas al respecto (García Rodicio, 2012): 

• Carecer de conocimientos necesarios sobre el mundo y el lenguaje, para ejecutar 

los procesos.  
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• Problemas en el reconocimiento de las palabras, que saturan los procesos 

mentales limitando la comprensión profunda y crítica. 

• Baja capacidad de memoria de trabajo que impida que la información, los 

conocimientos y las relaciones no se activen adecuadamente perjudicando los 

procesos de comprensión. 

• Mal funcionamiento del mecanismo de supresión, que provoca que ideas 

irrelevantes se mantengan activas en detrimento de la activación de otras ideas 

relevantes para la comprensión. 

• El nivel intelectual que se considera está directamente relacionado con el nivel 

de comprensión lectora. 

Como se ha podido comprobar, la adquisición de la comprensión es una tarea que se 

presupone sencilla pero que resulta ser un arduo trayecto si se desea convertirse en un 

verdadero experto. Como Sánchez (2004) indica sobre el trabajo de K.A. Ericsson sobre 

el trayecto que conduce a ser experto, existen tres condiciones críticas y que resultan 

muy relevantes para la comprensión lectora: 

• La primera es la REGLA DE LOS DIEZ AÑOS, que resume que para ser experto se 

requiere una formación prolongada de unos diez años. 

• La segunda indica que existe una relación inversamente proporcional entre 

exigencia y participantes que logran ese nivel. Así a mayor exigencia menos 

participantes lo lograrán.   

• La tercera dice que los participantes deben practicar la PRÁCTICA DELIBERADA. 

Para que una práctica sea deliberada debe cumplirse que: 

o El aprendiz se marca como meta mejorar su nivel d ejecución. 

o El aprendiz debe comprometerse con la tarea buscando la mejor ejecución 

posible. 

En resumen, la adquisición de la competencia lectora genera un gran reto para el 

alumno que supone un desarrollo interrelacionado de habilidades mecánicas y 

metacognitivas, mucho tiempo y esfuerzo, exposición a una amplia variedad de tareas 

exigentes, compromiso sostenido con la tarea y apoyo sostenido y emocional por parte 

de docentes y familia. 



 

 15 

Apartado 2. El reto del maestro 

Expuesta la forma en la que se produce y adquiere la comprensión, desde la posición 

docente también se generan múltiples dudas y retos sobre como promover y facilitar 

esta ardua tarea en los alumnos de nuestras aulas. 

Por un lado cabe plantearse si los docentes tienen los conocimientos y las herramientas 

necesarias para fomentar la comprensión. Por otro lado es imprescindible analizar la 

realidad de las aulas para comprobar si todos esos conocimientos de que disponemos se 

utilizan adecuadamente. 

Finalmente es importante establecer una serie de herramientas de autocontrol de 

nuestra propia labor docente a este respecto para detectar errores y poder 

desarrollarnos profesionalmente de forma continua ante las dificultades que se nos 

planteen en el día a día como guías imprescindibles para el desarrollo experto de la 

comprensión de nuestros alumnos. 

 

¿Cómo podemos los docentes fomentar la comprensión?     

A leer se aprende leyendo, y nada más lejos de la realidad. Los propios Ruano et al. 

(2011) consideran que la lectura colectiva es una práctica muy habitual en el aula que 

se convierte en una tarea guiada que permite a los alumnos acceder a aquella 

información relevante a la que ellos en ese momento no tienen acceso. Pero dado que 

son muchos los procesos que intervienen en la comprensión, dado que las metas irán 

variando en el tiempo y dado que las necesidades y dificultades de los alumnos son 

siempre dispares, los docentes pueden tener dudas a cerca de cómo realizar su labor 

de guía y apoyo para los discentes. 

Atendiendo a lo expuesto anteriormente, todo docente debe tener en cuenta o adoptar 

las siguientes medidas (Sánchez, 2010 y 2004): 

• Se debe ofrecer a los alumnos una variedad de experiencias educativas que 

promuevan alumnos conscientes, estratégicos y concienzudos en la lectura 

comprensiva. A su vez, han de ser experiencias que dependan de la práctica 

repetida y deliberada. 
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• Es imprescindible establecer tareas que cubran las necesidades de todos los 

alumnos, lo que nos obligará a tener en cuenta las dificultades que se les 

presenten en la lectura de manera individual a cada uno de ellos. 

• Hay que tener muy en cuenta que los cambios son progresivos y en ocasiones 

imperceptibles, y suelen depender de los criterios de evaluación que 

establezcamos. 

• Se debe entender que la comprensión lectora en un nivel experto es una meta a 

muy largo plazo que requiere un gran esfuerzo y constancia. 

• El éxito curricular tiene una relación directa con el éxito lector, y a la inversa. 

• Los alumnos necesitan apoyo social y emocional personalizado e intenso a la hora 

de desarrollar su competencia lectora. 

• Las ayudas son imprescindibles, pero también es necesario enseñar a los alumnos 

sistemas de autocontrol de la comprensión que faciliten su progreso a lectores 

expertos en el futuro y todos los contextos que se les presenten. 

Pero estos puntos no son suficientes. Son una guía de elementos que nos ponen sobre 

aviso del verdadero reto del alumno, pero que no ofrecen una pauta razonada que nos 

permita a los docentes programar nuestras actividades para cumplir el objetivo de la 

comprensión. 

Para ello tendremos que observar aquellos momentos que generalmente se dedican 

para fomentar la lectura en las aulas. Las LECTURAS COLECTIVAS son lecturas guiadas 

que se llevan a cabo en practicamente todas las asignaturas tanto de la etapa primaria 

como de la secundaria en nuestros centros escolares. Son lecturas en las que se realiza 

una lectura conjunta o individual para a continuación poner en marcha actividades o 

procedimientos que verifiquen si se ha comprendido o no lo leído y en qué medida. En 

resumen, constan de un episodio de lectura y otro de evaluación (Ruano et al., 2010). 

Pero lo que realmente debemos valorar positivamene de este tipo de lecturas es: 

• Los alumnos encuentran un feedback inmediato. 

• El discente recibe un gran abanico de ayudas para sostener su esfuerzo. 

• Supone una práctica constante de su lectura. 
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• Se compensan carencias en la comprensión con las ayudas que se proporcionan. 

• Los alumnos reciben apoyo continuamente. 

Ante estas lecturas el docente debe plantearse si son o no realmente formativas y 

positivas para el desarrollo de la comprensión. Para ello es necesario analizar los 

elementos críticos de esta actividad que Ruano et al. (2010) proponen y que aquí se 

reorganizarán en tres dimensiones que facilitarán el posterior análisis: 

1ª DIMENSIÓN: ¿CÓMO? Secuencia de episodios que se produce. 

1. Organización global de la lectura: La parte invarible de la lectura es el episodio 

de lectura y el de evaluación, pero pueden, y es recomendable, que contengan 

otro tipo de episodios como uno de planificación, otro de cierre,... En este 

sentido se debe valorar el hecho de que cuando se establece una cierta 

regularidad en la organización, los discentes generan expectativas claras sobre 

lo que deben hacer. 

2. Calidad de los episodios relevantes: Los episodios en los que se presta más 

atención son los de planificación, cierre y activación de conocimientos. 

2ª DIMENSIÓN: ¿QUÉ? Ideas que surgen durante la discusión. 

3. El papel de la lectura dentro de la unidad didáctica: Puede ser central, decisiva 

para adquirir nuevos conocimientos; o secundario, es un simple apoyo. 

4. Posibilidades del texto: Se refiere a el hecho de que el texto tenga mas o menos 

elementos que faciliten la comprensión del mismo. 

3ª DIMENSIÓN: ¿QUIÉN? Participación del maestro y los alumnos en la generación de 

contenidos. 

5. Pautas comnicativas en la interacción: Suelen predominar patrones directivos 

en las que el docente pregunta, el alumno responde y el prefesor evalúa (IRE o 

IRF: Inndagación-Respuesta-Evaluación/Feedback). En la evaluación puede 

ocurrir que esa respuesta docente se omita, sea un jucio, o sea una reelaboración 

de la respuesta del alumno. 



 

 18 

6. Tipos de ayudas durante la actividad: Pueden ser invasivas o regulatorias en 

función de si el docente invade en mayor o menor medida el recorrido del alumno 

a la hora de dar una respuesta. 

En la observación de estos puntos críticos, el docente deberá tener en cuenta si ha 

logrado ayudar a lus alumnos tanto en la parte mecánica de codificación grafema-

fonema, como en los procesos de seleccionar, organizar e integrar las ideas del texto, 

como en el autocontrol preguntándose si realmente a utilizado un texto y preguntas 

relevantes y con criterio. 

Por tanto, un punto de partida será identificar en cada grupo de alumnos cuáles son las 

necesidades y los puntos críticos para establecer metas realistas y organizar las lecturas 

colectivas consecuentes que servirán a los alumnos para desarrollar sus capacidades 

lectoras. 

Además, dependiendo del texto, los alumnos y las metas, el docente deberá decidir si 

tiene que ayudar a comprender o enseñar a comprender a sus alumnos (Sánchez et 

al., 2010). 

Ayudar a comprender  o enseñanza implícita consiste en que el docente cree un 

contexto de lectura que  facilite la localización de las ideas más importantes, que active 

los conocimientos previos d elos alumnos y que promueva algún tipo de valoración del 

texto. Para ello será recomendable que el docente indique el objetivo de la lectura 

cada vez que se lee, que ayude a los alumnos a sopesar en qué medida han alcanzado 

esos objetivos, que trate de vislumbrar el esquema retórico de los textos facilitando la 

realización de esquemas y resúmenes,y que anime a los alumnos a relacionar el texto 

con conocimientos previos. 

Sin embargo, enseñar a comprender  o enseñanza explícita consiste en instruir 

explícitamente a los alumnos para que sean ellos quienes generen objetivos de lectura, 

supervisen si están comprendiendo, identifiquen el esquema retórico del texto o se 

pregunten qué saben ya del tema. Para ello se les forma en estrategias que les sean 

útiles para cualquier texto (Sánchez et al., 2010). 
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En definitiva, parece que los profesores necesitan tener una conciencia precisa de lo 

que quieren conseguir, flexibilidad para adaptarse a diferentes grados de competencia 

de sus alumnos, y una actitud analítica ante lo que se está promoviendo en cada 

momento (Sánchez et al., 2010). 

Hasta aquí se ha abordado la forma en la que el docente desear impartir sus clases para 

el fomento de la comprensión. Per todo maestro debe tener recursos y estrategias más 

concretas y prácticas que ofrecer a sus alumnos. Así algunas de las estrategias que todo 

docente puede ofrecer a sus alumnos son (Sánchez et al., 2010): 

• Para una comprensión superficial: 

o Leer con más precisión y fluidez. Una mala lectura puede conllevar una 

mala interpretación y malas interconexiones entre las ideas. 

o Relacionar distintas partes del texto para poder encontrr un sentido local 

o global de la lectura. 

o Crear resumenes y esquemas que permitan un mejor manejo de la 

información y promuevan las inferencias. 

o Parafrasear oraciones o parrafos complejos. 

o Detectar la estructura del texto ayudará a la información y las ideas que 

contiene. 

o Utilizar graficos y mapas conceptuales que faciliten una representación 

superficial. 

o Detectar y usar marcadores discursivos que facilitan la organización y 

relación de ideas superficiales. 

• Para una comprensión profunda: 

o Realizar predicicones sobre lo que dirá el texto. 

o Visualizar lo que el texto expone. 

o Hacerse preguntas de control sobre el texto. 

o Relacionar las ideas del texto con conocimientos previos. 

o Buscar información complementaria que yude a acceder  todas las ides del 

texto o incluso incrementarlas. 

o Contrastar las ideas del texto con el conocimineto previo 
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o Detectar y usar marcadores discursivos que facilitan la organización y 

relación de ideas profundas. 

• Para una comprensión crítica-reflexiva se revisará: 

o El vocabulario 

o La conexión entre ideas. 

o La claridad de las ideas. 

o La organización textual 

o Los marcadores discursivos 

o Valorar si el autor consigue su objetivo. 

En definitiva, y como resumen lo más importante es que los maestros realicen 

frecuentemente lecturas colectivas que cumplan ciertos requisitos. Para empezar, es 

imprescindible que el alumno lea y practique, es decir, el docente debe ceder 

protagonismo a sus alumnos en al acto lector reduciendo las exposiciones 

orales,discutiendo los contenidos, localizando las ideas principales, revelando el interés 

de la lectura,... 

Por otro lado, el docente debe programar como introducirá la lectura y ofrecer un 

patrón claro  los alumnos para que sepan lo que se va a realizar y lo que se les va a 

exigir. Además, las metas y los episodios de evaluación deben tener una relación 

coherente, y las actividades que se realizan tienen que tener un sentido claro en 

relación con los objetivos para que los discentes se ajusten a la meta y distingan lo 

principal de lo secundario. 

Finalmente ha de ser una práctica constante a lo largo de los años, que permita la 

consolidación de lo mecánico y lo concienzudo, y que esté cargada de apoyos y 

motivación que mantenga la volición de los discentes. 

 

¿Cómo podemos analizar nuestra actividad docente en este sentido?   

Ante la necesidad de superar esos retos a los que los docentes debemos hacer frente, 

nos vemos obligados a buscar una forma de hacer visibles las características de las 

sesiones que se llevan a cabo para poder determinar las necesidades que se tienen y 
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los recursos de que se disponen para superalas. Esa estrategia consiste en entrar en las 

aulas para grabar las sesiones, transcribirlas y analizarlas tanto de una forma 

descriptiva como valorativa. 

A la hora de analizar las sesiones de lectura, se hace necesario establecer una serie de 

patrones comunes a todos los interesados, que permitan segmentar las transcripciones 

mediante unidades de análisis y así se conviertan en elementos mas sencillos y 

ordenados para  el proceso de análisis. 

Además, dada una secuencia de análisis, Sanchez et al. (2010) proponen responder a 

tres preguntas clave para el correcto análisis interno: ¿QUÉ contenidos y procesos se 

producen?, ¿QUIÉN genera los contenidos y ejecuta los procesos? Y ¿CÓMO se canaliza 

la intervención de unos y otros?. Pero para el análisis de nuestra sesión utilizaremos 

un esquema muy similar pero con ciertas diferencias y que ya se ha mencionado 

anteriormente: 

• ¿CÓMO se organiza la secuencia de episodios? 

• ¿QUÉ contenidos y procesos se generan? 

• ¿QUIÉN genera los contenidos?  

1ª DIMENSIÓN: ¿CÓMO se organiza la secuencia de episodios? 

En cuanto a la segmentación de las sesiones, primero se ha de comprender cuál es la 

unidad de análisis. Como tal se han establecido una serie de estructuras de intercambio 

que se forman por un grupo mínimo de intervenciones entre las partes implicadas que 

son necesarias para los participantes lleguen a un acuerdo, es decir, se genere un 

contenido válido; que se denomina CICLO.  

Tras la segmentación toca reagrupar ciclos que tengan una misma finalidad distintos 

tipos de EPISODIOS. En este punto, ya se ha venido diciendo que se entiende siempre 

habrá estructura simple constante que se compone de un episodio de LECTURA y otro 

de EVALUACIÓN-INTERPRETACIÓN, pero pueden visualizarse otras estructuras más 

complejas con episodios como: PLANIFICACIÓN para activar conocimientos previos y 

marcar metas; o como CONSOLIDACIÓN, para realizar esquemas y resúmenes, o valorar 
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lo aprendido,... Además cada tipo de episodio suele canalizar un tipo u otro de 

participación. Un conjunto de episodios forma una actividad tipica de aula o ATA. 

 

Esquema 2. Jerarquía de unidades de análisis. 

En definitiva se establecera el esquema de la ATA y se comprobará su calidad. 

2ª DIMENSIÓN: ¿QUÉ contenidos y procesos se generan? 

Si solo se lee no hay contenido público, asique en las lecturas colectivas necesitamos 

dividir en proposiciones lo contenidos del texto que se generan públicamente. Así se 

determinará el tipo de ciclo que es y su relevancia en la generación del contenido 

público. 

Cuando ya se ha realizado la segmentación en las unidades de análisis descritas, es 

necesario distinguir entre los distinto tipos de ciclos, con estructura tripartita 

generalmente (inicio-respuesta-evaluación), que se pueden producir.  

Por un lado podemos encontrar ciclos procedimentales en los que se demanda hacer 

algo, o ciclos de contenido en los que se elaboran ideas y conceptos (Sanchez et al., 

2010). 

Dentro de los ciclos de contenido es interesante averiguar la frecuencia con la que se 

habla del tema concreto de la lectura (ciclos sobre el tema) o el número de ciclos que 

se dedican a otras cuestiones (ciclos sobre otros temas o materias).  

En aquellos que se hable sobre el tema de la lectura habrá que comprobar en que 

medida salen del propio texto o si surgen de otras fuentes. 

Finalmente , en todos los ciclos que salen del texto se comprobará cuales tratan sobre 

ideas centrales y cuales sobre ideas periféricas. 

ACTIVIDAD TÍPICA DE AULA

EPISODIO

CICLO CICLO CICLO

EPISODIO

CICLO

EPISODIO

CICLO CICLO
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3ª DIMENSIÓN: ¿QUIÉN genera los contenidos? 

A la hora de analizar el grado de participación  que tiene el maestro y los alumnos en 

la generación de las ideas en la discusión y en el desarrollo de la comprensión, se 

observarán tanto las características de la estructura tripartita de cada ciclo, como las 

ayudas que el docente va ofreciendo a o largo de la lectura. 

 En cuanto a la estructura tripartita, los patrones que se establecen son cuatro(Sanchez 

et al., 2010): 

• IRE: El docente sugiere una INDAGACIÓN, el alumno da una RESPUESTA y el 

profesor lo EVALÚA. 

• IRF: El alumno tiene más opciones de elaborar la respuesta, y el docente tiende 

a valorarla (F). La interacción sigue bajo el control del docente pero de forma 

más abierta. 

• PATRÓN SIMÉTRICO: El alumno puede participar e iniciar tanto la indagación 

como el proceso de confirmación. Este es un patrón mucho más abierto. 

• MONOLOGAL: Solo participa el docente. 

Se trata de identificar el patrón de la interacción comunicativa de cada ciclo, entre 

MONOLOGAL, IRE, IRF o SIMÉTRICO. Estas pautas comnicativas tienen su gran 

importancia ya que son las que establecen la participación que tendrá docente y 

discentes. 

Aquí clasificaremos los ciclos dependiendo de la participación de docente y alumnos, y 

dependiendo de las reacciones de unos y otros ante las preguntas y respuestas. 

Las preguntas que se planteen pueden ser: 

• ABIERTAS (admite muchas respuestas) cuando responden al patrón IRF o el 

SIMÉTRICO 

• CERRADAS (única respuesta), lo que facilitará o complicará que el alumno pueda 

dar una respuesta adecuada correlativamente. Responden a patrones del tipo 

IRE y MONOLOGAL. 
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Analizando estas cuestiones la participación del alumnado será mayor o menor en la 

generación del contenido público. 

En cuanto a las ayudas que le docente proporciona durante la lectura, consiste en 

visualizar cada una de las ayudas que ofrece el docente y clasificarla según sus 

características; así como determinar en que medida los alumnos han participado en la 

generación de las ideas surgidas.  

Ante una respuesta del discente, el docente puede reaccionar revelando la respuesta 

o parte de ella (REACCIÓN CARGADA o INVASIVA) u orientando y dando pistas para que 

el alumno de la respuesta (REACCIONES NEUTRAS o REGULATORIA/INTERNA NO 

INVASIVA). Claramente las últimas fomentan una mayor participación del alumnado. 

Ayudas invasivas limitarán la participación del alumnado tanto en la interacción como 

en la construcción de contenido. Ayudas no invasivas y regulatorias, motivarán una 

mayor participación y esfuerzo del alumnado en estos términos. 

Según Ruano et al. (2011) los tipos de ayudas que se pueden encontrar y llevar a cabo 

son: 

INTERNAS INVASIVAS INTERNAS NO INVASIVAS FEEDBACK REGULATORIAS 

DEFINICIÓN 

El docente invade el 

espacio de respuesta del 

alumno con sus palabras 

asumiendo parte de la 

autoría de la respuesta. 

Durante la respuesta del 

alumno, ante una duda o 

error, el docente interviene 

para guiar la respuesta sin que 

su intervención forme parte 

de la respuesta. 

Valoran la 

actuación del 

alumno y enriquece 

las respuestas.  

Orientan el proceso de 

elaboración de una idea, 

pero no forman parte de la 

idea en sí. 

EJEMPLOS 

Identificación del tema a 

tratar, esquemas, 

gráficos, selección de 

opciones, rellenar 

huecos. 

Sonsacar, pistas, 

insinuaciones, 

reconsideraciones y 

sugerencias que faciliten la 

respuesta adecuada. 

Confirmaciones, 

recapitulaciones, 

reformulaciones, 

redirecciones, 

añadir 

información 

Establecer metas de la 

tarea, confirmaciones de la 

respuesta, recordatorio de 

la estrategia, selección de 

lo relevante, resúmenes, 

definición del problema. 

Tabla 2. Clasificación de las ayudas del docente. 
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Es importante no olvidar que existen otro tipo de ayudas, que más que relacionadas con 

las respuestas, tienen que ver con las emociones, la motivación y la volicion del alumno. 

Estas ayudas denominadas CÁLIDAS, pretenden que el alumno valore la actividad 

como posible y atractiva para sus intereses, incrementando sus expectativas de 

éxito y autoeficacia y controlando aquellas emociones que puedan perjudicar la 

consecución de la tarea. 

Finalmente, la evaluación o cierre tambien puede clasificarse como NEUTRO o 

CARGADO según el docente acepte o trate de corregir la respuesta respectivamente. 

 

¿Se fomenta la comprensión en nuestras aulas?       

Pero ¿qué ocurre en realidad? Lo cierto es que lo realmente neceario es saber si los 

maestros ponen en práctica estas sugerencias, criterios, patrones. Y para ello es 

imprescindible entrar en las aulas y comprobarlo. 

Para ello habrá que observar lo que ocurre dentro de las aulas, la distancia que existe 

entre lo que se solicita y lo que realmente hacen, y comprender las transformaciones u 

obstáculos que posibilitan o limitan el cambio. Para conseguirlo hay que entrar en las 

aulas, grabar sesiones, transcribirlas, y analizarlas (Sánchez, 2009). 

Si en esa observación no hacen lo que se ha decidido como bueno, sería recomendable 

ir introduciendo cambios o ajustes relevantes, conscientes y factibles, de forma 

paulatina y constante. No se trata de romper de manera radical con lo que se viene 

haciendo, se trata de generar un saber hacer en lo que se viene realizando para lograr 

una mejora real en el desarrollo de la comprensión de los discentes.  

Este análisis ya se ha ido realizando por diversos expertos en diferentes lugares, y como 

indica Sánchez et al. (2010), las lecturas que se realizan en la mayoría de las ocasiones 

no cumplen con todas las propuestas realizadas. De hecho, según sus estudios, Ayudar 

a comprender (la enseñanza implícita), es la intervención educativa más próxima a lo 

que ocurre en las aulas, en las que se exige a los alumnos que comprendan lo que leen 

proporcionándoles, en el mejor de los casos, un cierto número de ayudas para que lo 

consigan.  
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Sin embargo, la enseñanza explícita (enseñar a comprender), se refleja en manuales y 

programas que se caracterizan por constar de dos elementos, la explicación y el 

modelado que se acompañarán de la práctica supervisada del docente. 

En los trabajos de Sanchez et al. (2010),basados en el análisis de unas 30 sesiones, se 

observa que lo que habitualmente ocurre es que no se realizan suficientes lecturas 

colectivas, que cuando se hacen no suelen planificarse y mucho menos con metas 

relacionadas con el acto lector; no suele distinguirse lo principal de lo secundario; y la 

participación suele acapararse por el docente.  

Lo que vemos de forma resumida, es que los elementos fundamentales sobre frecuencia, 

estructura, actividades y participación de las lecturas no se aproximan a los prototipos 

definidos anteriormente. Esto supone que los docentes debería detenerse  para 

cuestionar su actividad y mostrarse dispuestos a incorporar nuevas propuestas y 

proyectos que les ayuden a proporcionar esas lecturas ideales en sus aulas y superar el 

reto de universalizar el aprendizaje de la lectura. 

 

Apartado 3. Justificación del Estudio  

Hasta ahora se ha ido recapitulando información sobre el desarrollo y la enseñanza de 

la lectura y la comprensión, ambos conceptos indisociables, tal y como se ha expuesto, 

pero también imprescindibles de cara al desarrollo completo del individuo en la 

sociedad que conocemos. 

A lo largo de este proyecto se ha comprobado que la lectura y la comprensión son tareas 

que conllevan una gran variedad de requisitos y procesos muy complejos que no 

pueden ser adquiridos naturalmente sin algún tipo de apoyo externo y una exposición 

a las tareas frecuente y duradera.  

Son por tanto capacidades que han de adquirirse a través de un aprendizaje constante 

y mantenido en el que se tengan en cuenta no solo las dificultades propias de la 

tarea, sino que además se valoren las necesidades individuales de los alumnos. 

Sin duda el mejor referente para este aprendizaje ha de ser un docente, ya que la 

lectura es una herramienta indispensable para que los alumnos tengan acceso a otros 
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muchos aprendizajes que se promocionan en las escuelas. Esto puede garantizar la 

constancia y frecuencias necesarias para lograr que los alumnos se conviertan en 

expertos lectores en algún momento de su vida académica. Pero además, porque son 

los docentes los que han de estar preparados, no solo en cuanto la información sobre 

cómo comprender, sino que además en relación a las dificultades que pueden 

afectar a los alumnos y las estrategias y ayudas adecuadas para promover el 

desarrollo lector y comprensivo en las lecturas que se realicen en el aula.  

Por otro lado, se ha analizado la estructura modelo que debe tener una lectura en el 

aula, lo que se denomina lecturas colectivas en las que se establezcan metas concretas 

y adecuadas, se planifique un actuación y se permita una participación activa del 

alumno en la generación de contenidos públicos que favorezcan el desarrollo 

comprensivo del alumno y no solo la simple memorización de conocimientos.  

Además se han mencionado sistemas de análisis y estudios que clasifiquen y valoren el 

tipo de lecturas que se vienen realizando en las aulas, que revelan que a pesar de tener 

muchos conocimientos, la frecuencia con la que se realizan lecturas colectivas, los 

objetivos que se plantean, la estructura que se pone en marcha, los contenidos que se 

dejan ver y la participación de los alumnos aún dejan mucho que desear. 

Pues bien, aunque ya se tenga mucha información sobre el hacer de los docentes, se 

hace necesario seguir accediendo a las aulas para recabar más datos y corroborar si se 

mantienen los resultados o si, sin embargo, se realizan cambios en uno u otro sentido. 

Así los estudios necesitan también de una continuidad en el tiempo que permita una 

observación exhaustiva que determine los avances y retrocesos que se produzcan; y 

confirmen su importancia y validez. 

Por lo tanto, el motivo de este proyecto pretende seguir investigando en las aulas y 

responder a la siguiente pregunta: 

¿Cómo se trabajan la lectura y la comprensión de textos en las aulas de Educación 

Primaria? 
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II. ESTUDIO  

Llegado este punto, lo que toca es entrar en un aula de primaria y realizar un análisis 

propio de una sesión de lectura para poder realizar una reflexión cercana y real sobre 

lo expuesto. 

 

Apartado 1. Sesión 

Para la realización del análisis que en este proyecto se propone, se realizaron 

grabaciones en un aula de tercer curso de Educación Primaria en el centro escolar “CEIP 

Fernando de los Ríos”, en Astillero, Cantabria.  

Se hicieron varias grabaciones para asegurar la elección de aquella que resultase más 

rica y completa en relación con el estudio de la comprensión lectora y la influencia 

que los docentes pueden ejercer en la misma a través de los recursos y modelos que 

utilicen en sus sesiones. 

Entre las sesiones seleccionamos una perteneciente al área de Conocimiento del Medio 

(ANEXO 1), pues trabaja la lectura mediante un texto expositivo y por tanto facilita que 

podamos observar la capacidad de aprender a través de un texto que los alumnos 

participantes tienen. 

El texto hace referencia a una unidad didáctica sobre “La Energía” obtenido del libro 

de texto de 3º de primaria de la editorial SM. La unidad está regulada y contextualizada 

por la LOMCE, y de manera más concreta por el Decreto 27/2014, de 5 de junio, que 

establece el currículo de Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Cantabria, 

publicado en el BOLETÍN OFICIAL DE CANTABRIA (BOC) el 13/06/2014. 

 

Apartado 2. Maestra & grupo  

En relación a la docente participe del estudio, se trata de una Diplomada en Magisterio 

por la Universidad de Oviedo, especialista en Música. Su vida laboral engloba más de 

diez años de experiencia tanto en centros escolares asturianos como cántabros, por los 
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que ha ido ejerciendo como maestra de música inicialmente, y como maestra tutora en 

los últimos años.  

Actualmente y en el momento del estudio, imparte sus clases ya con plaza fija en el 

centro del estudio, actuando como tutora del grupo de 3ºB de Educación Primaria. Ella 

se encarga de impartir las clases de Lengua, Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias 

Naturales; así como Educación en Valores. En este curso escolar no participa como 

profesora de apoyo, aunque en otros cursos académicos sí que ha ejercido como tal. 

Por otro lado se ve implicada en diversos planes del centro directamente, como el 

Proyecto de Matemáticas del que es la coordinadora. Pero además es una docente a la 

que le gusta participar en todos aquellos proyectos y actividades que el centro 

planifique, como el Plan Lector, el Proyecto de la Biblioteca, actividades 

extraescolares...  

En cuanto a su estilo educativo se muestra como una docente de estilo tradicional en 

lo referente al uso del libro de texto, la organización del aula, la programación y 

evaluación; pero se muestra abierta y flexible a aprender y utilizar nuevas tendencias 

y métodos que a su juicio demuestren un claro beneficio en el desarrollo de su alumnado.  

En la relación con sus alumnos se muestra cercana y flexible y con gran control sobre 

las circunstancias del aula. Le gusta que sus alumnos participen activamente en sus 

clases y le gusta potenciar los intereses de cada uno de sus alumnos. 

En definitiva, se trata de una docente activa e involucrada con sus alumnos, su centro 

de trabajo y su profesión. 

El grupo-clase al que está destinada la sesión se encuentra en el primer ciclo de 

Educación Primaria concretamente en tercer curso de dicho ciclo. La clase formada por 

23 alumnos, ya está constituida como grupo y las relaciones aparentemente están 

consolidadas y afianzadas entre los discentes. 

En general, son unos niños que se llevan muy bien entre ellos, y que no suelen mostrar 

problema para jugar o trabajar los unos con los otros indiferentemente, disfrutando del 

trabajo colaborativo en equipo. 
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Así mismo, como punto importante a la hora de programar cualquier sesión o actividad, 

son todas las circunstancias de heterogeneidad que se dan dentro del aula, como: los 

alumnos con necesidades educativas especiales (NEE), alumnos de apoyo educativo y 

todas las diversidades propias de nuestra sociedad actual. Dentro de este grupo-clase 

de 23 alumnos, en particular podemos encontrar niveles de trabajo, aprendizaje y 

relación muy dispares. A grandes rasgos se señalarán: un alumno con ACI’s, un alumno 

de apoyo educativo en Psicopedagogía Terapéutica y varios alumnos con contextos 

socio-familiares conflictivos. 

 

Apartado 3. Indicadores  

Para proceder al análisis de una forma lógica, más cómoda y mucho más comprensible, 

es necesario hacer uso de una serie de indicadores que faciliten el trabajo con el 

material de que se dispone.  

Atendiendo a los apartados que debe tener una lectura colectiva adecuada, tal y como 

se ha venido explicando, los indicadores seleccionados y observados harán referencia a 

la estructura y segmentación de la sesión, a las características de los contenidos que se 

generan, y a la autoría de dichos conocimientos dentro de las intervenciones 

comunicativas entre docente y alumnos. 

Primero se atenderá a la primera de las dimensiones, para lo que se realizará una 

secuenciación inicial que permita visualizar la forma en la que la docente ha 

organizado la sesión de lectura. Así, se indicarán una serie de episodios que 

contendrán un extracto de la sesión atendiendo al objetivo concreto que este tenga 

en cuanto a la comprensión del texto que se trabaja. Así se diferenciarán: 

• Episodios de Planificación, que se entiende son momentos que el docente puede 

utilizar para activar conocimientos previos útiles y relacionados con el tema que 

se va a tratar, así como para que los alumnos intenten visualizar la relación entre 

el tema a tratar y sus realidades. 

• Episodios de Lectura, que a su vez se subdividirán en lectura referente (la que 

realiza la maestra como modelo de lectura, y que en este caso concreto, se trata 
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de una estrategia incluida en el Plan Lector del centro escolar) y lectura 

colectiva (la que realizan los alumnos a continuación) que pone al alumnado en 

contacto directo con el tema que se va a trabajar. 

• Episodios de Vocabulario e Interpretación, que en esta sesión en particular se 

presentan de forma conjunta dado que se entrelazan. El episodio de vocabulario 

es el espacio que la docente dedica a que los alumnos ponga de manifiesto 

aquellas palabras cuyo significado desconocen. El de interpretación sirve para 

asegurar que los discentes logran desentrañar el contenido de la lectura 

ayudándoles si es necesario con pistas, preguntas, ejemplos,... 

• Episodios de Consolidación que son esos episodios en los que el docente puede 

ayudar y comprobar el grado de comprensión que han alcanzado sus alumnos. 

Por otro lado, cada uno de estos episodios se fraccionará en ciclos que comprenden un 

intercambio comunicativo entre la docente y los alumnos, y que se componen por 

aquellos comentarios que dan respuesta a una pregunta que formula alguno de los 

participantes. 

Cada uno de los ciclos que se extraigan, se denominarán con unas iniciales y un número. 

La primera de las iniciales siempre será C. Las siguientes iniciales se corresponderán 

con las iniciales del nombre del episodio al que corresponden. Para finalizar se numeran 

en orden ascendente comenzando en cada episodio desde 01.  

A continuación se analizará lo que se dice en cada uno de esos ciclos, lo que se conoce 

como contenido, y que responde a la segunda de las dimensiones. Este análisis solo se 

realiza en los episodios de vocabulario, interpretación y consolidación pues es en estos 

en los que se generan ideas por parte de los participantes. Rompiendo ese contenido 

en proposiciones se clasificará según observemos que las ideas salgan del propio texto, 

de los alumnos y la docente, ideas ajenas al texto, ideas extrañas, conocimientos 

previos,... 

Una vez analizado el contenido público generado durante la sesión, y de nuevo en 

relación al mismo contenido, se comprobará: 
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• Ciclos dedicados al contenido, en los que se habla sobre un tema VS ciclos 

procedimentales, en los que se pide hacer cosas o se explica cómo se hacen las 

cosas. 

• En los clasificados como de contenido, ciclos sobre el tema VS ciclos sobre otros 

temas/materias. 

• En los del tema, ciclos sobre contenidos salidos del texto VS salidos de otras 

fuentes. 

• En los salidos del texto, ciclos sobre ideas centrales VS ciclos sobre ideas 

periféricas. 

Finalmente, cuando ya sabemos lo que se dice, es importante también establecer quién 

lo dice, es decir, la tercera de las dimensiones. De nuevo en los apartados de 

interpretación, vocabulario y consolidación se establecerá el grado de participación 

que los alumnos tienen en relación con la generación del contenido público y en 

relación al tipo de ayudas que el docente ofrezca.  

La participación, recordando la estructura tripartita de los ciclos y las características 

de las ayudas, se clasificará según unos niveles alto, medio o bajo, dependiendo de 

quién inicie la interacción (docente o alumnos), de que tipos de respuestas se 

produzcan (neutras o cargadas, según den o más pistas, o revelen más contenido) y 

según la evaluación que haga la docente (neutra o cargada de nuevo, dependiendo de 

si acepta la respuesta o la corrige o extiende). Según estos resultados se determinara 

la participación atendiendo a la siguiente tabla: 

PARTICIPACIÓN INICIADOR PREGUNTA PRIMERA RESPUESTA SEGUNDA RESPUESTA 

ALTA 
ALUMNO - - - 
DOCENTE ABIERTA NEUTRA (NEUTRA) 
DOCENTE ABIERTA NEUTRA CARGADA 

MEDIA 
DOCENTE ABIERTA NEUTRA CARGADA 
DOCENTE ABIERTA CARGADA (NEUTRA) 
DOCENTE CERRADA NEUTRA (NEUTRA) 

BAJA 

DOCENTE ABIERTA CARGADA CARGADA 
DOCENTE CERRADA NEUTRA CARGADA 
DOCENTE CERRADA CARGADA (NEUTRA) 
DOCENTE CERRADA CARGADA CARGADA 

Tabla 3. Posibilidades de participación. 
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Apartado 4. Resultados  

Una vez segmentada la sesión e identificados los indicadores, se puede realizar un 

resumen objetivo de los resultados atendiendo a un análisis de tipo estadístico. 

Segmentación y estructura de la sesión. 1ª DIMENSIÓN      
En el siguiente esquema se representa un resumen secuencial de los episodios en los 

que se divide la sesión sujeta a estudio. 

 

Esquema 3. Resumen de episodios. 

Como se puede apreciar, la sesión se divide en doce episodios. De ellos algunos parecen 

tener el mismo objetivo, es decir, en ellos se llevan a cabo tareas similares. Así se 

observa que existen tres episodios diferentes de lectura referente y otros tres de 

lectura colectiva; de la misma forma que ocurre con los de vocabulario e interpretación.  

Como resumen, del total de 12 episodios se han diferenciado 156 ciclos. En cada 

episodio se han recogido los siguientes datos: 

EPISODIOS FRECUENCIA CICLOS PORCENTAJE 
Planificación 2 1,28 

Lectura referente A 8 5,13 
Lectura colectiva A 10 6,41 

Vocabulario // Interpretación A 13 8,33 

PLANIFICACIÓN LECTURA 
REFERENTE A

LECTURA 
COLECTIVA A

VOCABULARIO // 
INTERPRETACIÓN 

A

LECTURA 
REFERENTE B

LECTURA 
COLECTIVA B

VOCABULARIO // 
INTERPRETACIÓN 

B

LECTURA 
REFERENTE C

VOCABULARIO C LECTURA 
COLECTIVA C

INTERPRETACIÓN 
C CONSOLIDACIÓN A
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Lectura referente B 3 1,92 

Lectura colectiva B 9 5,77 

Vocabulario // Interpretación B 31 19,87 

Lectura referente C 4 2,56 

Vocabulario C 4 2,56 

Lectura colectiva C 2 1,28 

Interpretación C 14 8,97 

Consolidación A 56 35,9 

TOTAL 156 100 

Tabla 4. Frecuencia y porcentaje de episodios. 

De estos datos se resume que la planificación se realizó durante 2 ciclos (1.28%), la 

lectura referente en un total de 15 ciclos (9.61%), la lectura colectiva en 21 ciclos 

(13.46%), el vocabulario y la interpretación (que se analizan de forma conjunta) 

ocuparon 62 ciclos (39.73%), y la consolidación 56 ciclos (35.9%). 

 

Generación de los contenidos. 2ª DIMENSIÓN       
En relación a los contenidos que se generan, se exponen la frecuencia y porcentaje de 

los mismos en la siguiente tabla: 

CONTENIDO F %  F %  F %  F % 

CICLOS DE 

CONTENIDO 
101 85.59 

CICLOS 

SOBRE 

EL 

TEMA 

88 87.13 

CICLOS 

SALIDOS 

DEL 

TEXTO 

64 72.72 

CICLOS 

SOBRE IDEAS 

CENTRALES 

31 48.44 

CICLOS 

SOBRE IDEAS 

PERIFÉRICAS 

33 51.56 

CICLOS 

SALIDOS 

DE OTRAS 

FUENTES 

24 27.28    

CICLOS 

SOBRE 

OTROS 

TEMAS 

13 12.87       

CICLOS 

PROCEDIMENTALES 
17 14.41          

Tabla 5. Frecuencia y porcentaje del tipo de contenidos. 
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Observando la Tabla 5 se interpretan los siguientes resultados: 

• La mayor parte de los ciclos de la sesión son de contenido. Así encontramos 101 

ciclos, o lo que es lo mismo, un 85.59% de los ciclos son de contenido frente al 

14.41% o 17 ciclos procedimentales.  

 Gráfico 1. Porcentaje ciclos de contenido Vs procedimentales. 

• Dentro de los ciclos de contenido, 88 de ellos son sobre el tema es decir un 

87.13%, y 13 tratan sobre otros temas, lo que supone un 12.87%. 

Gráfico 2.Porcentaje ciclos sobre el tema Vs otros temas. 

• De los ciclos que hablan sobre el tema, 64 salieron directamente del texto 

(72.72%) y 24 surgieron de otro tipo de fuentes (27.28%). 

 Gráfico 3.Porcentaje ciclos del texto Vs otras fuentes. 

• De entre los ciclos que salieron del tema, el 48.44% trabajaban ideas centrales, 

lo que suponen 31 ciclos. Sin embargo el otro 51.56% trataron ideas periféricas. 
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Gráfico 4.Porcentaje ciclos ideas centrales Vs ideas 

periféricas. 

 

Interacciones docente-discentes. 3ª DIMENSIÓN       
Para finalizar, tras observar la estructura tripartita de cada ciclo, se determina una 

participación para cada uno de ellos.  En la globalidad de los episodios de interpretación, 

vocabulario y consolidación, los resultados son los siguientes: 

PARTICIPACIÓN FRECUENCIA PORCENTAJE 

ALTA 57 48,30 

MEDIA 28 23,73 

BAJA 33 27,97 

TOTAL 118 100 

Tabla 6. Frecuencia y porcentaje de la participación. 

Observando la Tabla 6 queda claro que en los episodios señalados predomina una alta 

participación del alumnado en la generación de contenidos ya que engloba un 48.3% 

(57 ciclos) del total de los ciclos analizados.  

El resto de ciclos se dividen de forma bastante similar entre participación media y baja, 

con un 23.73% (28 ciclos) y 27.97% (33 ciclos) respectivamente. 
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III. DISCUSIÓN  

Una vez realizada la observación de los datos obtenidos llega el momento de interpretar 

lo que significan, lo que permitirá comprobar la adecuación de la labor de esta docente 

en el desarrollo de la lectura comprensiva de sus alumnos, y quizá encontrar una 

relación entre esto y el nivel de comprensión de los discentes, aunque esto último no 

competa a este proyecto de investigación.  

 

Apartado 1. Resumen resultados 

En relación con la organización los datos muestran que la sesión se dividió en un total 

de doce episodios: 

• Uno de ellos se dedica a la Planificación de la lectura.  

• Seis episodios se dedicaron a la Lectura del texto, de los cuales tres 

correspondieron a la lectura referente y otros tres a la lectura colectiva. 

• Dos episodios se dedicaron de forma conjunta al Vocabulario y la Interpretación 

de los contenidos. Y de forma independiente también se dedicaron otros dos 

episodios más, uno a Vocabulario y otro a Interpretación. 

• Un episodio de Consolidación. 

Teniendo en cuenta que los episodios se dividieron en un total de 156 ciclos, la mayor 

parte de ellos, un 39.73% corresponden a los episodios de Vocabulario e Interpretación, 

con una pequeña diferencia con el 35.9% dedicados a la Consolidación. Los episodios de 

lectura abarcaron un 23.07% de los ciclos, y la Planificación un 1.28% del total.  

En relación a los contenidos públicos que se generaron durante la sesión, la mayor 

parte de los ciclos son de contenido, un 85.59% de ellos. El 14.41% restante revelaron 

contenidos procedimentales. 

Dentro de los ciclos de contenido, un 87.13% trataron sobre el tema, mientras que solo 

un 12.87% se refirieron a temas independientes al que se estaba estudiando. 

De los ciclos que hablan sobre el tema de la unidad, el 72.72% se extrajeron del propio 

texto de la lectura, y un 27.28% surgieron de otras fuentes independientes. 
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De entre los ciclos que salieron del tema, el 48.44% trabajaban ideas centrales, lo que 

y el otro 51.56% trataron ideas periféricas. 

En cuanto al nivel de participación, y solo en relación a los episodios de interpretación, 

vocabulario y consolidación, la mayoría de los ciclos muestran una alta participación 

del alumnado en la generación de contenidos, concretamente un 48.3%; un 23.73% 

destacan por una participación de nivel medio, y un 27.97% un nivel bajo. 

 

Apartado 2. Interpretación  

Pero cabe realizar unas reflexiones más profundas acerca de los resultados que se 

obtienen de la observación de este estudio. 

En lo referente a la organización de la ATA se cumple el esquema vertebral indicado 

anteriormente, es decir, existen episodios de lectura e interpretación como 

estructura básica. Pero la docente además incluye otros tres tipos de episodios que 

facilitan un mayor número de experiencias de trabajo sobre el texto propiciando 

presumiblemente una comprensión más profunda de los contenidos. Estos episodios son 

los de Planificación, Vocabulario y Consolidación. 

En cuanto al episodio de Planificación se puede decir que no tiene una calidad suficiente 

ya que no se utiliza para su cometido real que es activar conocimientos previos que 

faciliten una posterior comprensión y establecer una meta explícita sobre lo que se va 

a comprender. Pero a pesar de ello y de su brevedad cumple una función que no se 

debería minusvalorar. En este caso, la maestra utiliza ese momento para dar alguna 

indicación procedimental, pero lo más importante es que promueve alguna ayuda 

cálida para tratar de motivar al alumnado creando expectativas sobre las actividades 

que se realizarán a lo largo de la unidad didáctica. 

Sobre los episodios dedicados a la lectura resulta interesante el esquema que esta 

docente propone y que se sugiere en el Plan Lector del centro escolar en el que se 

realiza el estudio. Por un lado fragmenta la lectura en tres fases asociadas a los 

apartados que la unidad didáctica del libro de texto propone, secuenciando el 

tratamiento de la información, lo que en principio parece que facilitará el acceso a 
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una comprensión más profunda y escalonada de los contenidos de cada uno de esos 

apartados. Por otro lado genera dos tandas de lectura para cada segmento, una que 

se ha denominado Referente y otra Colectiva. Las lecturas referentes es cierto que 

siguen un patrón monologal que anula aparentemente la participación del alumnado, 

pero al estar acompañado de una posterior lectura colectiva realizada por el conjunto 

de discentes, se establece un esquema presumiblemente muy productivo. 

Por un lado la lectura referente trata de establecer un modelo de lectura para el 

alumnado. Esto es, como se ha venido repitiendo en este proyecto, la comprensión 

lectora se sustenta en una práctica mecánica que facilitará un acceso a una parte 

conceptual que promocionará la comprensión; pues parece evidente pensar que la 

lectura de la maestra establecerá una lectura modelo y en principio adecuada de todas 

las palabras del texto tanto en lo referente a la transformación grafema-fonema, como 

a la entonación de la lectura. Así, palabras que puedan resultar desconocidas para los 

alumnos son escuchadas o leídas inicialmente por la maestra, lo que supone una gran 

ayuda; pero además la docente muestra la entonación y pausas adecuadas en la lectura 

que también tienen una importante función en el establecimiento de un significado 

sobre lo que se está leyendo y tratando de comprender.  

Además se puede esperar, que si los alumnos siguen primero la lectura de la maestra 

y a continuación la lectura colectiva, se asegura una doble lectura del texto. Esto es, 

se proporciona una lectura extra que facilitará el acceso y comprensión de contenidos 

que en una primera pasada quizá no les quedasen muy claros a los alumnos. 

En cuanto a la lectura colectiva, lógicamente, abre las puertas a la participación de 

los alumnos principalmente. Pero además de posibilitar una práctica mecánica de la 

lectura, permite a la maestra evaluar el nivel lector que sus alumnos van 

adquiriendo y recabar así información que posteriormente podrá utilizar tanto para 

programar sus actividades, como para quizá visualizar las dificultades que los alumnos 

puedan tener. 

Respecto a la evaluación de la lectura, la docente genera momentos (episodios) de 

vocabulario e interpretación que mayoritariamente se entrelazan entre sí. En relación 

a los episodios de Vocabulario es importante destacarlos como un recurso muy positivo 
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para la comprensión, ya que pueden existir palabras concretas sobre las que, 

aunque se realice una transformación grafema a fonema, desconozcan su significado, 

por lo que lógicamente dejarán huecos en blanco en su mente, huecos sin sentido en el 

texto limitando enormemente la comprensión global de los conceptos que se exponen. 

Además, en esta sesión son los propios alumnos lo encargados de buscar las palabras en 

un diccionario lo que promociona en ellos una estrategia de actuación frente a 

palabras que les resulten desconocidas en cualquier contexto y ante cualquier lectura. 

Es decir se convierte en una herramienta de ayuda y autocontrol para los alumnos. En 

el mismo camino, es interesante considerar el hecho de que la maestra no quiera 

revelar el significado de las palabras que en el texto aparecen en negrita pues prefiere 

que se vayan vislumbrando en la reflexión propia del episodio de Interpretación. 

En cuanto a los momentos/episodios de Interpretación lo que la docente trata de 

hacer principalmente es que los alumnos intenten explicar con sus propias palabras 

aquello sobre lo que han leído. Este es un proceso complejo porque no solo se trata de 

recordar lo que han leído brevemente, sino que además han de procesarlo en su mente, 

han de comprender mínimamente para poder explicarlo con sus palabras. Este episodio 

así permite que la maestra evalúe el nivel de comprensión de los alumnos, y a estos 

les facilita volver a comentar, a repensar los conceptos y así se la docente 

establezca aquellas ayudas necesaria que promuevan una mayor comprensión. 

Como curiosidad, indicar que la docente produce determinados ciclos dentro de estos 

episodios de interpretación en los que trata de activar conocimientos previos; se 

destaca como curiosidad no porque sea un elemento negativo, sino porque sería más 

indicado hacerlo en el episodio de planificación. 

Para finalizar con la organización de la ATA, decir que en el episodio de Consolidación 

la maestra efectúa un barrido sobre los contenidos más importantes del texto a la 

vez que realiza un esquema de la lectura/unidad facilitando la reorganización, 

resumen y relación entre todos las ideas y contenidos que se han ido generando.  

En cuanto a los contenidos que se generan y se trabajan, principalmente en los 

episodios de vocabulario, interpretación y consolidación, se puede decir que la maestra 

realiza un trabajo adecuado en cuanto a que por un lado dirige la tarea hacia la 
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construcción de contenido conceptual principalmente, y por otro lado estos 

contenidos están mayoritariamente relacionados con el tema de la unidad. Además 

si observamos la sesión, aquellos que tratan sobre temas independientes, generalmente 

son introducidos por alumnos que erróneamente conectan la temática que están viendo 

con otros conocimientos previos, lo que obliga a la tutora a realizar un inciso que aclare 

la confusión del alumno o recalque el tipo de relación que podría tener con el tema. 

Véase el siguiente ejemplo referido al ciclo CVIB10: 

 

Ejemplo 1. Temas ajenos al texto. 

También se debe comentar el hecho de que la mayoría de los contenidos se extrajeron 

del tema. A este respecto se pueden hacer dos lecturas. Por un lado resulta positivo 

que la docente desentrañe el contenido que ofrece el libro de texto pues es el que ha 

incluido en la lectura y aquel con el que han tenido contacto los alumnos. Pero por otro 

lado siempre resulta interesante hacer ver a los alumnos que existe otras fuentes 

posibles de información que no solo les ayuden a solventar dudas y favorecer así la 

comprensión, sino que además son recursos que pueden incrementar sus conocimientos 

y satisfacer su curiosidad respecto a todos aquellos temas que les interesen. Además 

en este estudio se han considerado como otras fuentes de información lo que en 

realidad son los conocimientos previos de los participantes y no otros elementos. Así 

por ejemplo, existe un ciclo, el CIC14, en el que la maestra hace referencia a una 

noticia periodística, pues hubiera sido interesante llevar esa noticia impresa o 

visualizarla online para que los alumnos manejasen otros recursos de información 

posibles. 

MAESTRA: Vale ¿Y qué habíamos dicho que era la hidrosfera? ¿Os acordáis que lo habíamos dado en un 
tema? Hidros-fera, ¿Qué era Mario? 

ALUMNO: Todo el agua que hay en la tierra. 

MAESTRA: ¡Bien!, mira cómo se acordaba Mario, que bien chicos.  

ALUMNO: Estaba pensando si era la tierra o el agua, pero me acordé más o menos que..., me sonaba 
más agua que a geosfera. 

MAESTRA: Hombre..., hemos dicho que todo lo que empieza por hidro-, está relacionado con el agua, 
Y geo, ¿A qué se referiría? 

ALUMNOS: A tierra. 

MAESTRA: A tierra, ¿Vale? 
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En cuanto al tipo de ideas que se trabajaron, si centrales o periféricas, ambas se 

manejaron de forma muy similar. Lo cierto es que esta es una cuestión en cierto modo 

subjetiva. Y se dice esto porque, aunque la lógica diría que se deben trabajar más las 

ideas principales, lo cierto es que puede depender de la dirección que el docente quiera 

tomar a este respecto, es decir, un docente puede tratar de que sus alumnos revelen 

contenido y accedan al significado y comprensión de manera descendente, comenzando 

por las ideas principales e ir desentrañándolas para revelar las secundarias; o que 

prefiera trabajar las ideas periféricas e ir relacionándolas para ascender hacia los 

conceptos principales o centrales. Se podría decir que en una se extraen las ideas 

secundarias de las principales, y en la otra se construyen las ideas principales a partir 

de las periféricas. Dado que los resultados estadísticos de este estudio reflejan esa 

igualdad en el tratamiento de unas y otras, y observando detalladamente la sesión, se 

ve que la maestra elige de manera mayoritaria una dirección ascendente, prefiere que 

los alumnos construyan los conceptos más importantes a partir de los más sencillos o 

cercanos para ellos, lo que hace que se trabajen mucho las ideas periféricas. Así, por 

ejemplo, cuando trabaja la primera LECTURA REFERENTE Y COLECTIVA A, en el episodio 

VOCABULARIO//INTERPRETACIÓN A comienza con las ideas periféricas y una vez vistas 

trata de que entiendan un concepto complejo como “¿qué es la energía?”. Lo que se 

observa es que la maestra intenta que los alumnos relacionen los tipos de energía, que 

son ideas secundarias más sencillas y cercanas para ellos, para facilitar la revelación 

de un concepto mucho más abstracto como es el de energía. 

En cuanto a la participación y el patrón principal que siguen las interacciones, decir 

que la docente realiza muy positivamente en una mayoría preguntas abiertas que 

permiten una gran variedad de respuestas y por tanto obligan al alumno a elaborar 

una de forma lo más adecuada posible. Por tanto la mayoría refleja un patrón del tipo 

IRF, y el resto IRE. Estos patrones favorecen que se produzca una participación alta, es 

decir, el alumnado toma protagonismo en la producción de contenidos en la mayor 

parte de los ciclos, concretamente en un 48.3% de ellos. 

En cuanto a los tipos de ayuda que la maestra ofrece a sus alumnos ha de recalcarse 

que destaca por hacer uso de una gran variedad de ayudas lo que muestra que la 
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docente adecúa la ayuda a la dificultad que se presenta en cada momento y que 

realmente pretende que sus discentes accedan a una comprensión lo más profunda 

posible. De manera concreta la docente ofrece ayudas del tipo: 

Regulatorias: confirma respuestas, resume o aglutina los contenidos. Véase 

CVIA12 en el que la docente confirma que la respuesta es correcta: 

 
Ejemplo 2. Ayuda regulatoria. 

Feedback: recapitula, añade información en algunas de las respuestas dadas, 

confirma contenidos. Véase CVIB15 en el recapitula las respuestas dadas y las 

complementa: 

 
Ejemplo 3. Ayuda Feedback 

Internas no invasivas: trata de dar pistas, insinuaciones que faciliten o guíen la 

respuesta del alumno. Véase CVIB21 en el que la maestra da una pista para evitar el 

error del alumno:  

MAESTRA: Vamos a ir más allá, vamos a ir más allá y ya vais a ir comprendiéndolo ¿Qué es eso de 
cambios de energía? ¿Con qué nos hemos quedado de cambios de energía? 

ALUMNO: Es algo que nos cambia a un objeto o a una persona a que hagamos algo. 

MAESTRA: Si pero el cambio de energía,  

ALUMNO: Por ejemplo, al estar muy cansado y tienes que comer algo porque tienes mucha hambre y 
estás cansado, y... y te da energía química y luego vas otra vez a jugar y ya tienes energía cinética. 

MAESTRA: Bien, bien muy buena Diego. 

MAESTRA: Y... entonces, lo de fuentes de energía está directamente relacionado con esos cambios de 
la energía, ¿no? ¿O no? Vale, por ejemplo, del Sol ¿Qué tipo de energía se puede extraer?... ¿Qué 
energía nos da el Sol? 

ALUMNO: Energía luminosa 

MAESTRA: Energía luminosa, ¿Y qué más? 

ALUMNO: Energía solar 

MAESTRA: Sí, pero... 

ALUMNO: Energía calofórica. 

MAESTRA: Ca-lo-rí-fi-ca, calor y luz, energía calorífica. 
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Ejemplo 4. Ayuda no invasiva 

Cálidas: trata de mantener la motivación y la volición de los discentes. Véase 

CCA11 en el que la docente valora muy positivamente el trabajo que hasta ese momento 

están realizando: 

 
Ejemplo 5. Ayudas cálidas. 

Internas invasivas: la docente directamente realiza esquemas, gráficos u ofrece 

la respuesta. Véase CVIA07 en el que finalmente la docente da la respuesta después de 

dos intentos fallidos: 

 
Ejemplo 6. Ayuda invasiva  

Con todo y a modo de recapitulación, se puede decir que la estructura organizativa de 

la lectura es muy recomendable pues no solo se acerca a un modelo de enseñanza 

MAESTRA: Y...  ¿cómo son? Descríbemelos anda, no son como los de Don Quijote, ¿vale? 

ALUMNO: Eeee..., que tienen como...unas aspas. 

MAESTRA: Si. 

ALUMNO: Que el viento las hace girar. 

MAESTRA: ¿Qué más habíamos hablado? Habíamos hablado del carbón,... 

ALUMNO: Gas. 

ALUMNO: Petróleo. 

MAESTRA: Del gas, y del petróleo. ¡Madre mía! ¡Os acordáis de todo eh! Creo que este tema os va a 
gustar un montón. 

MAESTRA: Y ¿la energía química Yarén? ¿Te has quedado con algo aquí? No, no lo leas, no lo leas... 

ALUMNO: Sí,... 

MAESTRA: A ver ¿qué energía es esa? 

ALUMNO: Es eeee... 

MAESTRA: ¿Qué energía es esa? 

ALUMNO: La que se almacena en los alimentos. 

MAESTRA: En los alimentos... 

MAESTRA: ¿Diego? 

ALUMNO: Lo que tienen los animales eléctricos 

MAESTRA: Nosotros tenemos energía química... 
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implícita sino también parece tener ciertas indicaciones procedimentales y estrategias 

que en cierto modo se aproximan a la enseñanza explícita. Es decir, la maestra, además 

de facilitar el acceso a la comprensión de los contenidos del texto con ayudas concretas, 

les ofrece estrategias algo más explícitas que los discentes saben pueden utilizar en 

cualquier otro tipo de lectura. Como aspecto negativo, incidir en el episodio de 

Planificación, que debería aprovecharse para activar los conocimientos previos y 

establecer metas de una forma más específica. 

Sobre los contenidos se resume que la docente promociona una gestión de los 

contenidos adecuada y de calidad pues, teniendo en cuenta el tema tratado, dirige la 

tarea hacia la construcción de contenido conceptual principalmente, los contenidos 

están mayoritariamente relacionados con el tema de la unidad y se centra en las ideas 

tratadas en el texto. Por otro lado, y como ya se ha comentado anteriormente, esta 

docente se ha inclinado por hacer un tratamiento similar de las ideas periféricas y 

centrales, que se considera responde a la dirección ascendente que la maestra elige 

para la construcción de significados y significantes durante la interpretación y 

consolidación de los contenidos. Pero lo interesante respecto de este último comentario 

es que un docente debe plantearse cuál es la dirección que más comprensión considera 

va a proporcionar a sus alumnos, dependiendo de los conceptos a tratar, de las 

actividades, que se plante realizar, de las necesidades y dificultades de sus alumnos. 

Como aspecto a mejorar se podría indicar que el uso de fuentes de información ajenas 

al texto debe entenderse como un elemento positivo y por tanto introducir su uso para 

que los alumnos adquieran estrategias o recursos variados a la hora de acceder a una 

comprensión más profunda sobre un texto o tema.  

En cuanto a la participación, la docente prima patrones de intervención y ayudas que 

favorecen la participación de sus alumnos tanto en la lectura como en la generación de 

contenidos., lo que facilita que el educando adquiera un papel más protagonista y 

relevante en su aprendizaje y en el desarrollo de la lectura comprensiva. 

Con todo, se puede decir que la maestra lleva a cabo lecturas colectivas que muestran 

una mayor aproximación a las lecturas colectivas que Sánchez et al. (2010) proponían 

en sus estudios, a pesar de que existan ciertos elementos mejorables. Pero queda 
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patente que no sigue una estructura simple de patrón monologal y ayudas invasivas, 

sino que trata de que sean los alumnos los que extraigan la información relevante del 

texto y generen inferencias que construyan una comprensión más profunda desde una 

posición más autónoma. 

 

Apartado 3. Implicaciones  

En virtud de lo expuesto, la estrategia educativa que tiene la maestra tiene unas 

implicaciones concretas.  

En referencia a la estructuración, el hecho de que no realice un episodio de 

planificación adecuado, con activación de contenidos y una meta específica para sus 

alumnos dificulta que los discentes generen una estrategia de trabajo y se autorregulen 

durante la lectura en la búsqueda de un objetivo concreto.  

Sin embargo, promociona una abundante práctica del aspecto más mecánico de la 

lectura comprensiva, pues se expone como modelo lector y establece muchas 

experiencias lectoras para sus alumnos durante la sesión, facilitando un mayor acceso 

a los contenidos y por tanto promocionando la comprensión final del texto. 

Además es bastante selectiva en la generación de contenidos, es decir, se centra mucho 

en el tema que están tratando y se molesta en establecer conexiones con noticias o 

experiencias de los alumnos (activación de conocimientos previos fuera del episodio de 

planificación) para que los contenidos resulten más interesantes y significativos para 

los discentes mejorando así la comprensión de los mismos. 

Positivamente incluye un gran episodio de consolidación que permite a los alumnos 

establecer de forma ya mucho más concreta cuales son las ideas centrales y periféricas, 

así como las relaciones entre ellas mediante la creación de un esquema de forma 

colectiva, lo que facilita que los alumnos interioricen y relacionen los contenidos 

realmente relevantes. 

Los contenidos que se tratan están muy relacionados con el texto, lo que facilita que 

los alumnos se centren en lo que realmente quiere decir el texto sin desviarse hacia 

temas ajenos o sin ninguna relación aparente. Así establece un patrón de trabajo, una 
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estrategia, podríamos decir de concentración en el texto para extraer del mismo, y de 

todos los que se presenten, la totalidad de los contenidos relevantes.   

Como aspecto a mejorar la docente debería establecer momentos o actividades que 

permitiesen a los alumnos hacer uso de otras fuentes de información como elemento 

complementario en la búsqueda de significados, y así adquieran herramientas con las 

que enfrentarse a más tipos de texto y en contextos ajenos al aula en el que disponen 

de un guía de forma permanente, el maestro. 

Sobre la participación, y aunque la docente establezca patrones abiertos a la 

participación del alumnado, estos podrían incrementarse. Por otro lado la docente 

utiliza multitud de ayudas, de todo tipo incluyendo cálidas. Sería recomendable reducir 

al máximo las ayudas invasivas sustituyéndolas por otras de tipo no invasivo o de 

feedback. Es importante destacar las ayudas cálidas que esta docente realiza, pues 

aunque no faciliten el acceso a los contenidos, cubre los aspectos motivacionales y 

emocionales que los alumnos necesitan para mantener la volición en la tarea de 

desarrollar la lectura comprensiva.  

 

Apartado 4. Limitaciones  

Para finalizar, resulta obligatorio advertir que el presente análisis es limitado y sus 

resultados y las afirmaciones aquí expuestas han de tomarse con cautela debido a que 

presenta unas condiciones muy concretas que en su variación podrían hacer cambiar los 

resultados. 

Por un lado el análisis responde a una única sesión y una única lectura con una sola 

temática, “La Energía”. Además el grupo de alumnos responde a un solo curso, 3º de 

Primaria, que conlleva implicaciones como que es un curso en el que probablemente no 

hayan logrado alcanzar un nivel profundo de comprensión debido a que es presumible 

que sigan trabajando los aspectos más mecánicos de la lectura, por ejemplo. 

Por otro lado, es necesario tener en cuenta las condiciones concretas en las que se ha 

producido la grabación de la sesión pues, aunque en este estudio no se han tenido en 

cuenta como tal, son factores que de una u otra forma es probable que puedan afectar 
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en los resultados y en consecuencia en las reflexiones que sobre ellos se produzcan. Así, 

aunque los alumnos presumiblemente desconocían el motivo por el que eran grabados, 

la docente sabía que se trataba de un estudio relacionado con lectura comprensiva. 

Dada la situación, y aunque no tenga por qué afectar de manera negativa en los 

resultados; es posible que haya condicionado la actuación de la maestra y en 

consecuencia los resultados pierdan relación con la realidad diaria de esos educandos 

concretos y de esa docente en particular. 

En definitiva, para realizar este estudio se han valorado diversos indicadores y procesos, 

pero en la individualidad de cada sesión, de cada aula y de cada docente, existen 

siempre diversos factores que pueden tener una gran influencia pero se obvian en busca 

de las generalidades o patrones que permiten llevar una línea de análisis universalizada. 

Es por eso que siempre hemos de tener precaución al afirmar, y que el lector entienda 

las limitaciones en el desarrollo del análisis. 

 

Apartado 5. Conclusiones  

A modo de síntesis, en este estudio sobre una sesión de lectura en un aula de Educación 

Primaria, se ha analizado su estructura, contenidos y participación para realizar una 

comparativa con lo que se ha venido definiendo como una lectura eficaz. 

En este sentido, se puede considerar como una buena sesión dado que incluye una 

estructuración que atiende a múltiples funciones como la planificación, la propia 

lectura, la búsqueda de vocabulario desconocido, le interpretación de los contenidos 

tratados y la consolidación de las ideas generadas durante la sesión. Además la sesión 

gira principalmente en torno a los contenidos que se tratan en el texto y los alumnos 

tienen un papel relevante en dicha discusión.  

Los aspectos que destacan como mejorables hacen referencia a una planificación 

ineficaz que no activa conocimientos previos ni establece una meta concreta que guíe 

la lectura del alumno; la escasez de fuentes de información que se utilizan y el uso de 

algunas ayudas de carácter invasivo. 
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Gracias a este y otros muchos estudios se obtienen pistas sobre los aspectos que la 

comunidad educativa debería replantear como elementos sobre los que incidir en la 

formación de los maestros. 
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ANEXOS 
 

Anexo 1: Transcripción de la sesión sujeta al estudio 

La sesión se inicia con comentarios entre los alumnos, independientes al tema de la cuestión. 

1. EPISODIO PLANIFICACIÓN 

ALUMNO: ¿Podemos abrir la ventana? 

MAESTRA: ¡Sí! Vamos a abrir la ventana un poquito.  

¿Nos dejamos ya de hacer comentarios que no vienen a cuento? 

Vamos a abrir un poquitín para refrescar ideas. 

Un libro cerrado no sirve de nada, de nada, de nada. No entiendo. Mandamos sacar cosas porque 
nos apetece que estén sobre la mesa… 

A ver, vamos a la página 80. Que os va a encantar este tema, ya me lo diréis. ¡Uy lo que tenemos 
preparado para hacer en este tema! Vamos a experimentar en este tema, vamos a hacer 
experimentos asique fijaros si os va a encantar.  

Pero bueno, primero hay que tener conocimientos para hacer los experimentos. ¿Vale? 

ALUMNO: ¡Yupi! 

 

2. EPISODIO LECTURA REFERENTE A 

MAESTRA: Bueno, vamos a la página 80, y yo lo que voy a hacer es lo de siempre: os lo leo un 
poquitín y luego ya lo leéis vosotros en alto ¿vale?  

Pon el libro en medio para que lo pueda ver Rubén, Fernando, por fa. 

Venga. 

MAESTRA:   La energía y sus transformaciones 

Frota con fuerza tus manos, como cuando sientes frío. ¿notas cómo se calientan? ¿Qué crees 
que ha producido este cambio? ¿Tendrás poderes mágicos? 

¡A ver! Lo hacemos 

ALUMNO: (Murmullo)… 

MAESTRA: Será…, eso es el sudor Juan. ¿Serán poderes mágicos? Vamos a seguir leyendo. Pssssss 
Seguimos la lectura. Juan ya. 

Este cambio se ha producido gracias a la energía. La energía está en todas partes, aunque no 
la podamos ver, y causa todos los cambios que ocurren a nuestro alrededor. 

Ahora vamos a ver las formas de energía. 

Yarén tienes que seguir con la vista la lectura ¿vale?, porque luego lo vais a tener que leer 
vosotros. 
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Las formas de energía 

La energía se presenta de muchas formas, por ejemplo, en forma de energía calorífica como 
la que sentimos al frotarnos las manos. La energía también se puede manifestar en forma de 
energía luminosa, química, eléctrica, cinética y sonora. 

Vamos a ver la energía calorífica: 

• La energía calorífica es la que poseen los cuerpos que emiten calor, como esta taza, 
una estufa o una hoguera. 

• La energía luminosa es la que tienen los cuerpos que emiten luz, como una vela, el Sol 
o una bombilla. 

• La energía química es la que se almacena en los alimentos, en los combustibles y en 
todos los seres vivos. 

• La energía eléctrica es la que poseen los rayos en las tormentas y la que utilizan los 
aparatos eléctricos. 

• La energía cinética está presente en los cuerpos en movimiento, como las olas del mar 
o una persona corriendo. 

• La energía sonora es la que emiten algunos cuerpos al vibrar, como los instrumentos 
musicales. 

Vamos a la página 81, y dice: 

Los cambios de energía 

Cuando enciendes una lámpara, la energía eléctrica se convierte en luz, es decir, en energía 
luminosa. Esto se debe a que la energía se transforma continuamente de una forma de energía 
en otra. 

 

3. EPISODIO LECTURA COLECTIVA A 

MAESTRA: Vais a leerlo vosotros y luego comentamos a ver que es todo esto. ¿De acuerdo? 
Alejandro comienza por favor. 

ALUMNO: ¿Por cuál? 

MAESTRA: Pues comenzamos por la página 80, en Las formas de la energía. 

ALUMNO: La energía se presenta de muchas formas, por ejemplo, en forma de energía 
calorífica como la que sentimos al frotarnos las manos.  

MAESTRA: Sigue Adrián. 

ALUMNO: La energía... ah! ...... La energía también puede ser... puede ma-ni-festar en forma 
de energía luminosa, química, eléctrica, ci-né-ti-ca y sonora. 

MAESTRA: Fernando, la energía calorífica. 

ALUMNO: La energía calorífica es la que poseen los cuerpos que emiten calor, como esta taza, 
una estufa o una hoguera. 

MAESTRA: Juan, la energía luminosa. 
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ALUMNO: Energía luminosa es la que tienen los cuerpos que emiten luz, como una vela, el Sol 
o una bombilla. 

MAESTRA: Energía química, Cone. 

ALUMNO: Eee... La energía química es la que se almacena en los alimentos, en los combustibles 
y en todos los seres vivos. 

MAESTRA: Natalia, la energía eléctrica. 

ALUMNO: La energía eléctrica es la que poseen los rayos en las tormentas y la que utilizan los 
aparatos eléctricos. 

MAESTRA: Adriana, la cinética. 

ALUMNO: La energía cinética está presente en los cuerpos en movimiento, como las olas del 
mar o una persona corriendo. 

MAESTRA: Ainara, la energía sonora. 

ALUMNO: La energía sonora es la que emiten algunos cuerpos al vibrar, como los instrumentos 
musicales. 

MAESTRA: Los cambios de la energía, Diego. 

ALUMNO: Los cambios de la energía. Cuando enciendes una lámpara, la energía eléctrica se 
convierte en luz, es decir, en energía luminosa. Esto se debe a que la energía se transforma 
continuamente de una forma de energía en otra. 

MAESTRA: Vamos a leer el recuadrín de abajo, Yarén. 

ALUMNO: La energía es todo lo que puede producir cambios. La energía se manifiesta como 
energía calorífica, luminosa, química, eléctrica, cinética o sonora, y se transforma de un tipo 
de energía en otro. 

 

4. EPISODIO VOCABULARIO // INTERPRETACIÓN A 

MAESTRA: Bueno, ¿hay alguna palabra que no entendáis a parte de las que están en negrita que 
esas son las que tenemos que aprender? 

ALUMNO: Silencio... 

MAESTRA: ¿Bien no? Más o menos... Dime Adrián. 

ALUMNO: Nada, nada. 

MAESTRA: ¿Bien no?  Vale ¿Con qué nos quedamos?  

ALUMNO: Si... 

MAESTRA: A ver, ¿Qué hemos leído? A ver Adriana. 

ALUMNO: Con... 

ALUMNO: Pues...la energía...la energía calorífica, la energía luminosa, energía química, 
energía eléctrica, energía cinética y energía sonora. 
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MAESTRA: Pues muy bien hemos leído eso y además fijaros lo que ha hecho Adriana. Se ha fijado 
en lo que está en negrita, que en realidad es como si dijéramos lo más importante ¿no? Y eso 
ha servido para responder al resumen de todo lo que hemos leído. ¿A que sí? 

ALUMNO: Si 

MAESTRA: Perfecto. Y...cada una de esas ¿tú sabes algo así con tus palabras?  Por ejemplo la 
energía calorífica cuál será a ver... 

ALUMNO: La que...son...los cuerpos que transmiten luz. 

MAESTRA: Calorífica... 

ALUMNO: De calor 

MAESTRA: De calor... o sea que dan calor, ¿no? Por ejemplo... 

ALUMNO: El Sol 

MAESTRA: El Sol perfecto. Mauro, ¿la energía luminosa...? 

ALUMNO: Es la que tiene... 

MAESTRA: No, tú no lo leas, tú de lo que hemos leído ¿con qué te has quedado? 

ALUMNO: Es la que da luz, como una bombilla, eee... 

MAESTRA: Vale. Y ¿la energía química Yarén? ¿Te has quedado con algo aquí? No, no lo leas, no 
lo leas... 

ALUMNO: Sí,... 

MAESTRA: A ver ¿qué energía es esa? 

ALUMNO: Es eeee... 

MAESTRA: ¿Qué energía es esa? 

ALUMNO: La que se almacena en los alimentos. 

MAESTRA: En los alimentos... ¿Diego? 

ALUMNO: Lo que tienen los animales eléctricos 

MAESTRA: Nosotros tenemos energía química... y ¿qué sería la energía eléctrica para ti..., 
Cristian? Pero no lo leas. Si no lo sabes no pasa nada, simplemente estamos... 

ALUMNO: Es la energía que hace funcionar los ordenadores... 

MAESTRA: Claro. Y ¿la energía cinética Lara? 

ALUMNO: Es la energía que está por ejemplo en las..., en el viento, cuando corres, haces 
deporte...o sea que... 

MAESTRA: ¿Y la energía sonora...?  

ALUMNO: Es la que poseen los cuerpos que vibran como los instrumentos musicales 

MAESTRA: Vale. .... Si vosotros me tuvierais que decir con vuestras palabras qué es eso de 
energía... ¿Qué podríamos decir Erik? 
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ALUMNO: Lo que nos da a nosotros vida. 

MAESTRA: Lo que nos da vida. Muy buena Erik. Yanira  

ALUMNO: Lo que nos... Lo que nos puede dar a nosotros energía para comer,... 

MAESTRA: Bueno, bueno... ¿te refieres a los alimentos naturales? Pero ¿energía como tal? Adrián 

ALUMNO: Para que nosotros podamos andar 

MAESTRA: Para que nosotros podamos andar, para que nos de vida,...pero oye,...el ordenador... 
no es un ser humano y también tiene energía...Lara 

ALUMNO: Porque la energía es como..., eeee...una cosa que hace que pueda funcionar en tu 
cuerpo, un aparato eléctrico... 

MAESTRA: Fernando ¿para ti? 

ALUMNO: Pues...cuando nuestra luz, calor, electricidad, que podamos saltar y que vibren los 
cuerpos. 

MAESTRA: A ver, a ver, a ver, Mauro 

ALUMNO: Lo que permite a los objetos y a los seres humanos que podamos hacer muchas cosas. 

MAESTRA: Si pero algo más. A ver Mario. 

ALUMNO: La energía es como el oxígeno, sin ella no podríamos vivir, si nos quedamos sin energía 
no podríamos calentar las cosas, ver bien por la noche, comer, buscar cosas, esto en internet,... 

MAESTRA: Ya pero..., pero por ejemplo... el Sol forma parte de la energía luminosa... 

ALUMNO: Sin la energía el mundo casi no existiera porque todo está formado por energía 

MAESTRA: Vale,...todo está formado por energía,...Diego 

ALUMNO: La que nos ayuda a estar en forma, como... 

MAESTRA: Pero tú no pienses solo en las personas, ¿qué es la energía de todos? 

ALUMNO: ¡Ah! Pues la que nos ayuda a crear y que tengamos oxígeno, que tengamos luz 

ALUMNO: La energía para que nos permita vivir. 

MAESTRA: Ya está dicho. Cone... 

ALUMNO: La energía... 

MAESTRA: ¡Lanza! 

ALUMNO: La energía, sin energía uno no pudiera... 

MAESTRA: ¡Ya!... A ver, Yarén ¿algo diferente? 

ALUMNO: Pues... la energía pues... es la electricidad lo que... cuando andamos... 

MAESTRA: ¿No os parece que la energía es como el motor de todo? El motor... 

ALUMNO: Es lo que te iba a decir... 

MAESTRA: Si yo no tengo energía, yo no tengo el motor para moverme. ¿Si el Sol no nos diera 
energía? ¿Dónde está el motor? 
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ALUMNO: En ninguna parte. 

ALUMNO: Porque no podríamos ver... 

MAESTRA: Y por ejemplo en la energía química... que es la que está en los alimentos, en los 
seres humanos,... eso es el motor... ¿vale? La energía luminosa que es la que está en los cuerpos 
que emiten luz, como una vela, el Sol o la bombilla... si no tuviera energía el sol.... no habría 
energía luminosa ¿o no? 

ALUMNO: Estaría todo a oscuras. 

MAESTRA: Vamos a ir más allá, vamos a ir más allá y ya vais a ir comprendiéndolo 

¿Qué es eso de cambios de energía? ¿Con qué nos hemos quedado de cambios de energía? 

ALUMNO: Es algo que nos cambia a un objeto o a una persona a que hagamos algo. 

MAESTRA: Si pero el cambio de energía,  

ALUMNO: Por ejemplo, al estar muy cansado y tienes que comer algo porque tienes mucha 
hambre y estás cansado, y... y te da energía química y luego vas otra vez a jugar y ya tienes 
energía cinética,  

MAESTRA: Bien, bien muy buena Diego. Fernando 

ALUMNO: Por ejemplo cuando enciendes una lámpara de energía eléctrica y se convierte en 
energía luminosa... mmmm... y que la energía cambia constantemente de estado de una forma 
de energía a otra. 

 

5. EPISODIO LECTURA REFERENTE B 

MAESTRA: Vale, bueno pues ahora vamos a hablar, vamos a leer las fuentes de energía, que 
está muy relacionado con el motor que yo os comenté. ¿Vale? Venga. Vamos a ir a la página 
siguiente. Las fuentes de energía, lo leo yo y luego lo leéis vosotros ¿vale? Estar muy atentos 
¡eh! 

Las fuentes de energía 

Las cometas vuelan gracias a la energía cinética del viento. En cambio, un autobús o un coche 
usan la energía química de la gasolina para moverse. 

El viento y la gasolina nos proporcionan energía, por eso se llaman fuentes de energía. Las 
fuentes de energía pueden ser renovales y no renovables. 

Las fuentes de energía renovables 

Algunas fuentes de energía, como el Sol, el viento o el agua en movimiento, se llaman fuentes 
de energía renovables porque no se agotan cuando las utilizamos. 

• La energía que obtenemos del Sol se llama energía solar. Se recoge en unos aparatos 
denominados paneles solares. Existen dos tipos de paneles: unos aprovechan la energía 
calorífica del Sol para calentar agua y otros transforman la luz solar en energía 
eléctrica, es decir, en electricidad. 
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• La energía que obtenemos del viento se llama energía eólica. Se aprovecha en unos 
aparatos denominados aerogeneradores, que lo transforman en electricidad. 

• La energía que obtenemos de agua en movimiento se llama energía hidráulica. Se 
aprovecha para producir electricidad en las centrales hidroeléctricas. 

Si vamos a la página 83 vamos a ver las fuentes de energía no renovables. 

Las fuentes de energía no renovables 

Existen algunas fuentes de energía, como el petróleo, que puede llegar a agotarse si los 
consumimos más deprisa de lo que pueden generarse. Estas fuentes se llaman fuentes de 
energía no renovable. 

Las más importantes son los combustibles fósiles, que se formaron hace millones de años a 
partir de seres vivos que quedaron enterrados. Los combustibles fósiles más utilizados son el 
carbón, el gas y el petróleo. 

• El carbón se extrae de las minas y lo quemamos para producir energía calorífica y 
eléctrica. 

• El gas se extrae perforando el suelo y se utiliza, sobre todo, para la calefacción y para 
producir electricidad. 

• El petróleo se extrae perforando pozos en la tierra y se usa, por ejemplo, para obtener 
gasolina y gasóleo. Fíjate en cómo se forma y en cómo se extrae: 

Fijaros en el dibujo uno que nos dice: 

1. Animales y plantas quedaron enterrados en el fondo de los océanos hace 
millones de años. 

2. Con el tiempo esos restos se transformaron en un líquido negro y espeso: el 
petróleo. 

3. Hoy día el petróleo se extrae del suelo por medio de pozos petrolíferos. 

 

6. EPISODIO LECTURA COLECTIVA B 

MAESTRA: ¿Lo veis ahí?, ¡eh! como tienen que perforar hasta esa capa en donde está el petróleo. 
Bueno, pues vamos a empezar a leerlo, Yarén, ya veréis como lo vais a entender fenomenal. 

ALUMNO: Algunas fuentes de energía, como el Sol, el viento o el agua en movimiento, se llaman 
fuentes de energía renovables porque no se agotan cuando las utilizamos. 

MAESTRA: Sigue Natalia 

ALUMNO: La energía que obtenemos del Sol se llama energía solar. Se recoge en unos aparatos 
denominados paneles solares. Existen dos tipos de paneles: unos aprovechan la energía 
calorífica del Sol para calentar agua y otros transforman la luz solar en energía eléctrica, es 
decir, en electricidad. 

MAESTRA: Sigue Luca 

ALUMNO: La energía que obtenemos del viento se llama energía eólica. Se aprovecha en unos 
aparatos de-no-mi-na-dos ae-ro-ge-ne-ra-do-res, que lo transforman en electricidad. 

MAESTRA: Sigue Erik. 
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ALUMNO: La energía que obtenemos de agua en movimiento se llama energía hidráulica. Se 
aprovecha para producir electricidad en las centrales hidroeléctricas. 

MAESTRA: Sigue Cristian. 

ALUMNO: Existen algunas fuentes de energía, como el petróleo, que puede llegar a agotarse si 
los consumimos más deprisa de lo que pueden generarse. Estas fuentes se llaman fuentes de 
energía no renovable. 

MAESTRA: Thainá. 

ALUMNO: Las más importantes son los combustibles fósiles, que se formaron hace millones de 
años a partir de seres vivos que quedaron enterrados. Los combustibles fósiles más utilizados 
son el carbón, el gas y el petróleo. 

MAESTRA: Juan. 

ALUMNO: El carbón se extrae de las minas y lo quemamos para producir energía calorífica y 
eléctrica. 

MAESTRA: Noah. 

ALUMNO: El gas se extrae perforando el suelo y se utiliza, sobre todo, para la calefacción y 
para producir electricidad. 

MAESTRA: Lanza. 

ALUMNO: El petróleo se extrae perforando pozos en la tierra y se usa, por ejemplo, para 
obtener gasolina y gasóleo. Fíjate en cómo se forma y en cómo se extrae: 

 

7. EPISODIO VOCABULARIO // INTERPRETACIÓN B 

MAESTRA: Vale chicos, alguna palabra que no entendamos a parte de las que están en negrita, 
que esas ya sabéis que son las que hay que aprender... Dime. 

ALUMNO: Perforando. 

MAESTRA: Perforando. Una perforación, ¿qué será Cristian? 

ALUMNO: Que estaba muy hondo. 

MAESTRA: Que estaba en hondo, perfecto. Otra opción de perforación. Adrián ¿qué es perforar? 

ALUMNO: Perforar es por ejemplo... de rocas. 

MAESTRA: Erik. 

ALUMNO: Destruir. 

MAESTRA: Destruir ainnn... 

ALUMNO: Hacer agujeros. 

MAESTRA: ¡Hacer agujeros! Muy bien Thainá. Vale, Mario buscas perforar, ¿vale? ¿Alguna 
palabrita más? Yarén 

ALUMNO: Hidroeléctrica.   
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MAESTRA: Hidroeléctrica, pero viene en negrita, esto es lo que tenemos que ir aprendiendo en 
este tema, ¿vale? Otra palabra así que sea...sí Luca. 

ALUMNO: De-no-mi-na-dos. 

MAESTRA: De-no-mi-na-dos, denominados. De-no-mi-na-dos (mientras escribe en el encerado) 
Venga, a ver, ¿Qué será denominados, Fernando? Cuando nos dice...se aprovecha de unos 
aparatos denominados aerogeneradores. 

ALUMNO: Que se llaman aerogeneradores. 

MAESTRA: Que se llaman aerogeneradores. Juan. 

ALUMNO: No, sólo quería decir que si lo podía buscar en el diccionario. 

MAESTRA: Si, búscalo en el diccionario, denominado... ¿Vale? ¿Alguna más? Ricardo. 

ALUMNO: ¿Hidráulica? 

MAESTRA: Hidráulica, pero esta es otra de la que tenemos que aprender. Mirar, lo que si tenéis 
que acordaros es, que todo lo que empieza por hidro, está relacionado con el agua, por ejemplo, 
hidratarse ¿Qué es? 

ALUMNO: Que tienes que beber más agua. 

MAESTRA: Cuando una persona está deshidratada... 

ALUMNO: Que tienes que beber agua. 

MAESTRA: Que tienes poca agua en el organismo, que tienes que...tomarte agua. Cuando es 
algo... hidráulico, ¿con qué está relacionado directamente? 

ALUMNO: Con el agua. 

MAESTRA: ¿Y si es energía hidráulica? 

ALUMNO: Con la energía del agua. 

MAESTRA: Bueno, bueno, no está mal entonces, ¿Vale? Pero os acordáis que hidro de agua ¿Vale? 
¿Qué pasó Yarén? 

ALUMNO: ¿Puedo buscar en el diccionario “denominados”? 

MAESTRA: Denominados, oye pues sí, si quieres...Dime Diego  

ALUMNO: Eee...por ejemplo, eee...hay un juego que es como de técnicas, ¿no? Hidrocamión es, 
se trata del agua. 

MAESTRA: Claro, como un cañón de agua, ¿no? 

ALUMNO: Si 

MAESTRA: Claro...Vale ¿Y qué habíamos dicho que era la hidrosfera? ¿Os acordáis que lo 
habíamos dado en un tema? Hidros-fera, ¿Qué era Mario? 

ALUMNO: Todo el agua que hay en la tierra. 

MAESTRA: ¡Bien!, mira cómo se acordaba Mario, que bien chicos.  
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ALUMNO: Estaba pensando si era la tierra o el agua, pero me acordé más o menos que..., me 
sonaba más agua que a geosfera. 

MAESTRA: Hombre..., hemos dicho que todo lo que empieza por hidro, está relacionado con el 
agua, Y geo, ¿A qué se referiría? 

ALUMNOS: A tierra. 

MAESTRA: A tierra, ¿Vale? 

ALUMNO: He encontrado petróleo. 

MAESTRA: A ver, que ha encontrado ¿Qué? 

ALUMNO: Petróleo 

MAESTRA: Pero no tenías que buscar petróleo, era perforar. Mecachis, ¡está despistado el Mario, 
eh! ¿Qué pasó? 

ALUMNO: ¿Puedo buscar perforar? 

MAESTRA: Sí...A ver Juan. 

ALUMNO: He encontrado denominar. 

MAESTRA: Denominar. 

ALUMNO: Dar un nombre a una persona, animal o cosa. A los animales que tienen columna 
vertebral se les denomina vertebrados. 

MAESTRA: O sea, se les llama ¿Eh? Lo que había dicho... 

ALUMNO: Fernando 

MAESTRA: Fernando, muy bien. ¿Y perforar? A ver si lo tenemos ya, venga. 

ALUMNO: ¡Yo también quiero perforar! 

MAESTRA: Espera un poquitín, que ya lo tenemos...Entonces al final ¿Qué tenemos? Un montón 
de energías que se pueden transformar ¿no? 

ALUMNO: ¡Sí! 

MAESTRA: Vale. Y... entonces, lo de fuentes de energía está directamente relacionado con esos 
cambios de la energía, ¿no? ¿O no? Vale, por ejemplo, del Sol ¿Qué tipo de energía se puede 
extraer?... ¿Qué energía nos da el Sol? 

ALUMNO: Energía luminosa 

MAESTRA: Energía luminosa, ¿Y qué más? 

ALUMNO: Energía solar 

MAESTRA: Sí, pero... 

ALUMNO: Energía calofórica 

MAESTRA: Ca-lo-rí-fi-ca, calor y luz, energía calorífica. ¿Qué pasó? A ver, ¿Ya tenemos perforar? 

ALUMNO: Sí. 
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MAESTRA: Venga. 

ALUMNO: Perforar: hacer agujeros. Perforar el terreno buscando petróleo. Horadar para... 

MAESTRA: Oye, lo ha hecho...lo ha dicho Thainá perfecto, ha dicho ella... “hacer agujeros”. 

ALUMNO: Y sinónimos esto... horadar, taladrar. 

MAESTRA: Cuando se coge un taladro, ¿Qué se hace con el taladro? 

ALUMNO: Hacer agujeros. 

MAESTRA: ¿Dónde se suelen hacer agujeros? 

ALUMNO: En la pared. 

MAESTRA: Entonces, ¿Qué se hace en la pared? ¿Se...? 

ALUMNO: Perfora. 

MAESTRA: Se perfora la pared. 

ALUMNO: Y también me sale con perforación y perforador, la familia 

MAESTRA: Muy bien, claro que sí...vale. La energía del Sol nos da luz y calor. ¿Cómo se pueden 
transformar en energía eléctrica? ¿A través de qué? No lo miréis, a ver con qué nos hemos 
quedado, deja ya de buscar en el diccionario, Cone, venga 

ALUMNO: Paneles solares 

MAESTRA: Con paneles solares...Y por ejemplo la energía... ¿la energía eólica? ¿Os acordáis de 
lo que hemos visto ayer de lo del Dios Eolo y todas esas...? 

ALUMNO: ¡Siii! 

MAESTRA: ¿Eh? ¿Que era el Dios de qué? 

ALUMNOS: Del viento... del aire... 

MAESTRA: Del viento. Entonces la energía eólica, ¿cómo la podemos transformar por ejemplo 
en energía eléctrica? 

ALUMNO: Con el viento... 

MAESTRA: Yeray 

ALUMNO: Pues...  aerogeneradores 

MAESTRA: ¿Y qué es eso? A ver... ¿Qué te suena a ti que os lo he comentado yo ayer y seguro 
que cuando vais de viaje veis...? 

ALUMNO: Molinos. 

MAESTRA: ¿Molinos de qué? 

ALUMNO: De viento. 

MAESTRA: Y...  ¿cómo son? Descríbemelos anda, no son como los de Don Quijote, ¿vale? 

ALUMNO: Eeee..., que tienen como...unas aspas. 

MAESTRA: Si. 
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ALUMNO: Que el viento las hace girar. 

MAESTRA: ¿Y cómo es? Muy alto, ¿no? 

ALUMNO: Si, yo las vi cuando iba a Madrid. Blancas. 

MAESTRA: ¿Cuántas tienen? 

ALUMNO: Tres, ¡no!, cuatro 

MAESTRA: Tres, tres yo creo que tienen. 

ALUMNOS: Sí, son tres, tres. 

MAESTRA: Y entonces, ¿qué hace? Es una torre muy alta, muy alta, muy alta,... 

ALUMNO: La hace girar el viento y producir electricidad. 

MAESTRA: Eso es. Y... ¿dónde se suele poner entonces? ¿Lo pondríamos aquí en clase? 

ALUMNOS: ¡Nooo! (Murmullo y respuestas múltiples). 

MAESTRA: Si, se pone en una torre, pero ¿dónde? Levantamos la mano. Mario 

ALUMNO: En una montaña.  

MAESTRA: En una montaña... 

ALUMNO: Alta para que así el viento cuando más alto este más viento hace. 

MAESTRA: Entonces en los lugares donde más... 

ALUMNO: Altura hay. 

MAESTRA: ¿Altura? 

ALUMNO: ¡Viento! ¡Viento! 

MAESTRA: Donde más viento. Por la razón que sea hay lugares donde sopla el viento mucho más. 
¿Vale? Y entonces se ponen estos molinos que ¿se llaman? 

ALUMNOS: Aerogeneradores. 

MAESTRA: Aéreo... ae-ro-ge-ne-ra-do-res. ¿Vale? Aerogeneradores. Estos aerogeneradores 
tienen aquí una turbina que se llama...que es la encargada, es un aparatito que es la encargada 
de convertir la energía eólica en energía eléctrica y luego esa energía eléctrica se... se guarda 
y se utiliza pues, para encender las luces en casa, para enchufar el frigorífico, para enchufar 
la lavadora ¿Qué os parece? 

ALUMNO: Para enchufar el ordenador 

MAESTRA: Para enchufar el ordenador. 

ALUMNO: Ahí es por donde recoge el viento y lo transforma en electricidad. 

MAESTRA: Claro, este movimiento (mientras lo dibuja en el encerado), este movimiento que 
tienen las aspas ¿vale? ¿Cómo se llamará esa energía? La energía eólica mueve las aspas y ese 
movimiento ¿cómo se llamará? 

ALUMNO: Rotación. 
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MAESTRA: La energía del movimiento ¿cómo es la energía del movimiento? 

ALUMNO: ¡Ah! La energía cinética. 

MAESTRA: Entonces esa energía cinética, fijaros, es cuando la energía eólica pasa ¿a la energía?  

ALUMNO: Cinética. 

MAESTRA: Y ¿de la energía cinética? Con esta turbina ¿qué hará? 

ALUMNOS: Eléctrica. 

MAESTRA: Energía eléctrica. Porque esto no es así de fácil, ahora como esto se mueve ya genera 
electricidad. ¡Hombre! Habrá que poner un aparatito ¿no? Para que lo transforme ¿de acuerdo? 
Para aprovecharlo. ¿Bien? ¡Qué lio! ¿No? Bueno esto se ve así, ¡ya veréis cuando hagamos el 
experimento! ya lo veréis. 

ALUMNO: ¿Qué experimento?  

MAESTRA: ¡Ah! 

ALUMNO: Yo lo he visto en la tarea..., (murmullo). 

 

8. EPISODIO LECTURA REFERENTE C 

MAESTRA: Vamos a ver la importancia que tiene para nuestra vida la energía. Ya lo habéis dicho 
antes cuando definíais energía, que decíais que era fundamental para nuestra vida, sin ella no 
podríamos vivir,... Bueno pues ahora la energía en nuestra vida, lo voy a leer yo y a ver que 
sale. Venga. Lo tenéis que comprender vosotros, deducir y luego me lo contáis ¿Vale? 

La energía en nuestra vida 

¿Alguna vez se ha ido la luz en tu casa? Si te ha ocurrido, probablemente no habréis podido 
cocinar, ni tener agua caliente, ni usar el ordenador o la televisión. 

Usamos la energía para multitud de tareas, por ejemplo, para el transporte, para los trabajos 
en el campo, para habitar edificios, y para que funcionen las fábricas. 

Como ves, en los pueblos y en las ciudades dependemos en nuestro día a día de la energía 
eléctrica y de la que nos proporcionan los combustibles fósiles y la energía eléctrica. 

Mirar la energía en el campo. Casi todas las máquinas que usan los agricultores utilizan gasolina 
o gasóleo, que obtenemos del petróleo. 

Y Energía en los edificios. En los hogares la electricidad hace que funcionen casi todos los 
aparatos que utilizamos. Estos aparatos transforman la electricidad en energía sonora, 
calorífica, luminosa... 

En las fábricas. Las máquinas de las fábricas utilizan casi siempre la electricidad. 

Y la energía para el transporte. Coches y camiones emplean gasolina o gasóleo, en tanto que 
trenes y metros usan la electricidad. 

Y ¿sabéis una cosa? fijaros, las fábricas utilizan ¿la?... la gran mayoría ¿la?... 

ALUMNO: Basura. 
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MAESTRA: ¿Qué energía utilizaban? 

ALUMNO: La eléctrica. 

MAESTRA: La electricidad. Pues que sepáis que en muchas fábricas, al poner en movimiento 
muchas de sus máquinas, pues a lo mejor producen vapor,... 

ALUMNO: Contaminación. 

MAESTRA: No, no tiene por qué. O producen otro tipo de producto y ese producto a su vez les 
sirve para generar más energía, entonces como que se re-troa-li-men-tan en muchas fábricas. 
¿Qué quiere decir retroalimentan? 

ALUMNO: Se reproduce 

MAESTRA: mmmmmm 

ALUMNO: Que se vuelve a usar 

MAESTRA: ¡Que se vuelve a usar! Más o menos, que cogen energía y a la vez producen otra y 
esa para hacer un producto por ejemplo. Para hacer un producto resulta que necesitan...vapor 
de agua pero para elaborarlo pero luego ese vapor de agua en lugar de dejar que se evapore,... 
Mario..., que se evapore, coge ese vapor de agua, lo recogen, lo meten en otra máquina y lo 
vuelven a transformar en energía eléctrica. ¿Qué os parece? O a lo mejor al elaborar otro 
producto producen un gas y ese gas lo vuelven a recoger y les sirve para tener energía eléctrica 
otra vez y esa energía eléctrica que...que...recuperan lo vuelven a utilizar, y así como un 
circuito. Utilizo energía eléctrica pero produzco energía eléctrica, utilizo energía eléctrica pero 
produzco más energía eléctrica. ¿Qué os parece? 

ALUMNOS: Bien. Muy Bien 

MAESTRA: Que para hacer muchos productos, en muchas fábricas tienen que estudiar eso, cómo 
para elaborar un producto qué energía necesitan y si de ahí también pueden producir ellos otra 
energía. ¿Bien? ¿Chulo o no es chulo? 

ALUMNO: Chulísimo 

MAESTRA: Chulísimo. Bueno vamos a ver la energía y la importancia que tiene en el medio 
ambiente y luego vamos a hacer un esquema, para tener una idea general de todo el tema 
¿vale? 

ALUMNO: Vale 

MAESTRA: Venga. 

La energía y el medioambiente 

¿Sabías que para fabricar estas botellas de agua se ha necesitado energía eléctrica y de 
combustibles fósiles? 

Abuso y mal uso de la energía 

Solemos usar el coche para movernos, tenemos encendidos multitud de aparatos eléctricos, las 
calles se iluminan gracias a la energía eléctrica... Es un gasto enorme de energía que puede 
traernos consecuencias, ¿qué consecuencias podemos tener por ejemplo?: 
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• El abuso del consumo de fuentes de energía, vamos a seguir la lectura ¡eh Alejandro! 
Hombre esto no puede ser... 
El abuso del consumo de fuentes de energía NO renovables, como el carbón, el gas o el 
petróleo, pueden ocasionar problemas de abastecimiento y que lleguen a agotarse con 
el paso del tiempo. 

• La producción y el consumo de energía pueden causar graves problemas 
medioambientales, como la contaminación del aire, del suelo y del agua, la alteración 
del paisaje o la desaparición de seres vivos. 

 

9. EPISODIO VOCABULARIO C 

MAESTRA: ¿Qué palabras no entendemos aquí a parte de las que están en negrita? Adrián 

ALUMNO: Consumo 

MAESTRA: Consumo, ¿qué es consumir? 

ALUMNO: Tener muchas cosas almacenadas. 

ALUMNO: Eeee... Almacenar cosas. ¿Puedo buscarla en el diccionario? 

ALUMNO: Yo digo que no entiendo abastecimiento. 

MAESTRA: El abastecimiento, pero viene en negrita. Si yo consumo todos los productos que 
tengo en la nevera, ¿qué significará? 

ALUMNO: Que, que se acaban. 

MAESTRA: Y si yo... Dime. 

ALUMNO: Que guardas mucho. 

MAESTRA: ¿Eso es consumir? ¿Guardar mucho? 

ALUMNO: Ah no. 

ALUMNO: Eee como si se malgastara. 

ALUMNO: Tener muchas cosas eléctricas encendidas. 

MAESTRA: ¿Eso es el consumo?  

ALUMNO: No, gastar electricidad. 

MAESTRA: Va por ahí pero... GASTAR. Me gusta esa palabra para definir consumo, GASTAR. Vale, 
busca, consumo lo busca...Thainá. Y ya por último abastecer. ¿Qué Yanira? 

ALUMNO: ¿Puedo buscarla yo?  

MAESTRA: Abastecer  

ALUMNO: Por ejemplo cuando... 

MAESTRA: Abastecer, lo busca Ricardo en el diccionario y también abastecer lo busca Adriana. 
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10. EPISODIO LECTURA COLECTIVA C 

MAESTRA: Venga. Vamos leyendo de mientras, Alejandro empieza, solemos usar el coche... 

ALUMNO: Solemos usar el coche para movernos, tenemos encendidos multitud de aparatos 
eléctricos, las calles se iluminan gracias a la energía eléctrica... Es un gasto enorme de energía 
que puede traernos consecuencias, por ejemplo: 

• El abuso del consumo de fuentes de energía no renovables, como el carbón, el gas o el 
petróleo, pueden ocasionar problemas de abastecimiento y que lleguen a agotarse con 
el paso del tiempo. 

MAESTRA: Sigue Adrián.  

ALUMNO: La producción y el consumo de energía pueden causar graves problemas 
medioambientales, como la contaminación del aire, del suelo y del agua, la alteración del 
paisaje o la desaparición de seres vivos. 

 

11. EPISODIO INTERPRETACIÓN C 

MAESTRA: Vale lo primero, ¿quién me dice con sus palabras?, ahora miramos esas palabritas, 
¿quién me dice con sus palabras lo que,... la diferencia entre una fuente de energía renovable 
y no renovable? Yanira. 

ALUMNO: Una es eee..., la no renovable es que se puede gastar y no quedar más y la renovable... 

MAESTRA: La no renovable no se puede no renovar más porque se gasta y el día que se gasta se 
gastó, ya no hay más. Y sin embargo ¿la renovable? 

ALUMNO: Sin embargo la renovable puede... producirse...o sea se va produciendo 
continuamente. 

MAESTRA: Continuamente, se puede renovar, es decir, no se agota. El carbón, hay una cantidad 
de carbón en la Tierra, el día que se consuma eso, ¿de dónde sacamos el carbón? 

ALUMNO: De ningún lado. 

MAESTRA: Se ha agotado porque es no renovable. Pero el viento ¿se agota en la Tierra? 

ALUMNOS: ¡No! 

MAESTRA: Por tanto, ¿qué será mejor? ¿Utilizar el carbón o utilizar el viento para transformarlo 
luego en energía eléctrica? 

ALUMNOS: El viento. 

MAESTRA: Claro. Y otra cosa, ¿vosotros creéis que el utilizar este tipo de energía, lo mismo las 
renovables que las no renovables, tienen algún impacto en el medioambiente? 

ALUMNO: No 

MAESTRA: ¿No? Nada ¿no? 

ALUMNO: Si 
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MAESTRA: O sea, yo por ejemplo me cojo el coche, consume, gasta gasoil,... lo gasta y lo gastó 
pero no, no produce nada en el medioambiente, no genera ningún problema... 

ALUMNO: Si contaminación 

MAESTRA: ¡Ah! Si contaminación dice. ¿Y qué es la contaminación? 

ALUMNO: Cuando... cuando... 

MAESTRA: A ver Erik. 

ALUMNO: La contamina... La contaminación podría ser eeee...  

MAESTRA: A ver, que te ayude Lara. 

ALUMNO: La contaminación es eeemmm los daños que produce los coches que hacen que la 
atmósfera se vaya poniendo mal... 

MAESTRA: Deteriorando... 

ALUMNO: Deteriorando 

MAESTRA: Eso es los daños que produce, eso es la contaminación. ¿Y vosotros creéis que, por 
ejemplo un coche, no produce contaminación? 

ALUMNO: Si, si la produce. 

MAESTRA: Si, si, Diego 

ALUMNO: Algunos... 

MAESTRA: Algunos... 

ALUMNO: Porque los eléctricos..., (murmullo). 

MAESTRA: ¡Eso es! 

ALUMNO: Porque eso después... cogen porque tienen un cable, hay algunas tienen que dar un 
destornillador para quitar las tapas de las farolas y enchufarlo con un cable. 

MAESTRA: Bueno, las tapas de las farolas no, hay sitios para que te abastecen, que te dan...  

ALUMNO: En Carrefour 

MAESTRA: ¿Veis las palabras que estoy utilizando? 

ALUMNO: Si 

MAESTRA: Abastecer y consumir eh. A ver si así lo vamos entendiendo. No y en unas gasolineras 
hay también una zona para recargar eh, incluso también hay ahora algunos que van con gas. 
¡Eh! hay sitios ya específicos, y vosotros, y vosotros lo que me decías que esos contaminan 
menos porque es energía eléctrica. Y esa energía eléctrica a lo mejor ¿de dónde se pudo extraer 
esa energía eléctrica? 

ALUMNOS: Del viento, del aire. 

MAESTRA: Del viento por ejemplo, entre otros ¡eh! Por ejemplo, en un río, con muchísimo 
caudal, hay una cascada aquí (dibuja mientras en la pizarra), imaginaros que viene por aquí el 
río, y hay aquí como una cascada, y sigue por aquí el río. ¿Vosotros creéis que esto se utiliza? 
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ALUMNO: No 

MAESTRA: Ese salto, que se llama. 

ALUMNOS: Si 

MAESTRA: Pues ya os digo yo que sí. La fuerza, la fuerza de agua al caer, lo mismo que con el 
aire, genera energía eléctrica. ¿Vale? 

ALUMNO: ¡Que chulo! 

MAESTRA: Entonces están utilizando continuamente fuentes de energía renovables para 
conseguir energía eléctrica, ¿vale? Se está intentando porque esto contamina menos el 
medioambiente. Lo tenemos que cuidar nuestro planeta, ¿no lo habíamos dicho? 

ALUMNOS: Si 

MAESTRA: Bueno, fijaros hace poco salió una noticia, estos días, en Estados Unidos hay un grupo 
de chavalines que quieren conseguir que el CO2, que es lo que produce tanto daño a la atmósfera, 
a la capa de ozono, que lo hemos hablado ¿os acordáis?, a principios de curso... 

ALUMNOS: Si 

MAESTRA: Pues el CO2 lo que quieren es todo ese CO2, que va al..., que va al medioambiente, 
que va a la atmósfera, ¡poder recogerlo y transformarlo en energía! De forma que ese daño que 
produce a la..., a la capa de ozono, pues ya no, ya no lo haga. Es decir, como si fuere limpiarlo. 
Y encima no solo lo limpiarían, sino que encima producirían... 

ALUMNO: Lo aprovechan. 

MAESTRA: O efectivamente, producirían energía. Pues eso es un proyecto que sería ¡bueno!, 
pues, pues sería una noticia buenísima. Y lo están intentando ¿vale? Siempre hay..., hay 
ingenieros que están continuamente pensando cómo salvar esa problemática ¿vale? 

ALUMNO: Y un día en la, en la eeeee... en la tele. 

MAESTRA: Si 

ALUMNO: En las noticias ha salido, ha salido que una estrella o algo así, dentro de mil 
ochocientos años va a chocar contra la Tierra. 

MAESTRA: Bueno, dentro de mil ochocientos años, quedamos, tomamos un café, y lo vemos 
juntos... 

ALUMNO: Ya..., (murmullo y alboroto). 

MAESTRA: Dentro de mil ochocientos años, quedamos y ya me cuentas. 

ALUMNOS: (Muchos comentarios, historias y estruendo) 

MAESTRA: Bueno, pssss, psssss (mandando silencio). Vamos a psss... ¡cChicos! ¡Chicos! ..... 
¡CHICOS! ¡Que de aquí allá nos da tiempo a pensar dónde tomamos el café, hombre!  

ALUMNO: (Más barullo). 

MAESTRA: ¡Luca! ¡Luca! Dejamos... 

ALUMNO: (Más gritos, barullo y fantasías) 
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12. EPISODIO CONSOLIDACIÓN 

MAESTRA: ¡CHICOS! ¡YA! Vamos a hablar de la energía, entonces vamos a hacer un resumen 
general de todo, voy a hacer yo un esquema con vuestra ayuda, y luego lo vais a hacer vosotros 
en el cuaderno. ¿Vale?  

ALUMNOS: No... 

MAESTRA: La energía, ¿Qué hemos visto? Dos tipos de energía. Dos tipos de energía. 

ALUMNO: Renovable. 

MAESTRA: Renovable. 

ALUMNO: Y no renovable. 

MAESTRA: A ver Adriana, dinos el significado de esa palabra que habías tenido que buscar. 

ALUMNO: Abastecer, dar o vender cosas que se necesitan. El mercado abastece de alimentos a 
todo el mundo. 

MAESTRA: Claro, dar, si vamos a una tienda ¿qué hay ahí? ¿Nos abastecen o no? ¡Lo pagamos! 
¡Eh! 

ALUMNO: Si. 

MAESTRA: Pero si...si...si por ejemplo una empresa no puede abastecer a todos los 
supermercados, imaginaros la empresa de La Nestlé, que no puede abastecer a todos los 
supermercados, ¿qué quiere decir? 

ALUMNOS: Que no puede darnos la mercancía. 

MAESTRA: Que no puede llevarle los productos a todos los supermercados, ¿vale? Consumo, ¿qué 
es Thainá?  

ALUMNO: Utilización o gasto de lo que se extingue con el uso. Un consumo de energía. 

MAESTRA: Claro. Si yo por ejemplo consumo todo lo que tengo en la nevera, ¿qué quiere decir? 

ALUMNOS: Que lo gastas. 

MAESTRA: Que lo como, que lo gasto,... 

ALUMNO: Que lo comes todo. 

MAESTRA: Que lo utilizo, eso es. Pues consumir es como gastar, ¿vale? Renovable a ver, energía 
renovable. 

ALUMNO: El aire  

MAESTRA: El aire, vamos a ponerlo el viento ¿vale? Otra. 

ALUMNO: El Sol.  

MAESTRA: El Sol. Y otra que os he contado yo. 

ALUMNOS: Agua, agua 

MAESTRA: El agua, pero, una cosa, si yo tengo un lago, que está el agua así retenida,... ¡vale 
ya! Si yo tengo un lago, ¿eso yo lo puedo transformar en energía eléctrica?  
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ALUMNOS: No 

MAESTRA: Entonces es el agua así, o es el agua... 

ALUMNO: De las cascadas 

MAESTRA: Vamos a poner el agua ¿en? .... 

ALUMNOS: ¡Movimiento!  

ALUMNO: El agua mojada. 

MAESTRA: Vale, bien. Y de las no renovables ¿qué teníamos?  

ALUMNO: Carbono 

MAESTRA: Carbón... no carbono no. Carbón, ¿no habéis visto nunca el carbón? 

ALUMNO: Si (murmullo). 

MAESTRA: ¡Hombre! Sabéis,... mira por ejemplo eso es carbón vegetal, es muy parecido. 

ALUMNO: Has puesto cartón. 

MAESTRA: Pero,...carbón, he puesto carbón. Vamos a ver, claro es que igual vosotros como os 
portáis todos muy bien, porque generalmente los Reyes a los que se portan muy mal les traen 
carbón. 

ALUMNO: ¡A mí me trajeron carbón dulce! 

MAESTRA: Pero de comer, claro. 

ALUMNO: Y a mí..., (murmullos e historias entremezcladas). 

MAESTRA: ¿Qué más habíamos hablado? Habíamos hablado del carbón,... 

ALUMNO: Gas. 

ALUMNO: Petróleo. 

MAESTRA: Del gas, y del petróleo. ¡Madre mía! ¡Os acordáis de todo eh! Creo que este tema os 
va a gustar un montón. Y luego habíamos hablado de otra cosa aparte de lo renovable y no 
renovable, habíamos hablado de los problemas que podía causar ¿en el qué? En el medio... 

ALUMNO: Ambiente. 

MAESTRA: ¿Problemas? Medioambientales. A ver, ¿qué podía pasar aquí? Vamos a ver qué podía 
pasar, venga.  

ALUMNO: Contaminación. 

MAESTRA: Contaminación. ¿Qué más?  

ALUMNO: Consumo. 

MAESTRA: ¿Eh? 

ALUMNO: Petróleo que no sirve para tirarlo al agua. 

MAESTRA: Y ¿qué pasa si lo tiras al agua? 

ALUMNO: Que se contaminaría el agua. 
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MAESTRA: Y ¿qué pasa si se contamina el agua? 

ALUMNO: Que... que por ejemplo para, para beberla no la podríamos beber. 

MAESTRA: Que no la podríamos beber. Y ¿qué más ocurriría? 

ALUMNO: Se mueren los seres vivos. 

MAESTRA: ¡Se mueren los seres vivos! Muy bien Noa. ¿Qué más ocurriría? 

ALUMNO: Eeee... que se ensuciaría la atmósfera. 

MAESTRA: Se ensuciaría la atmósfera, vale. ¿Qué más? (silencio) ¿Sería bueno que se agotara 
todo el carbón? 

ALUMNOS: No. 

MAESTRA: ¿Y todo el petróleo? 

ALUMNO: No. 

Alumno: Que se gasten. 

MAESTRA: Se agotan las fuentes de energía (mientras escribe en el encerado el esquema) ¿Qué 
fuentes de energía? ¿Las...? 

ALUMNO: No renovables. 

MAESTRA: Las no renovables muy bien. Bueno vamos a volver un poquitín arriba (en el esquema). 
Si es energía renovable por ejemplo el viento, ¿qué utilizamos para transformarla en energía 
eléctrica? 

ALUMNO: Eee... los molinos. 

MAESTRA: ¿Cómo se llamaban? 

ALUMNO: Aerogeneradores. 

MAESTRA: Aerogeneradores, aerogenerador. Si era del sol, ¿para coger esa energía luminosa y 
calorífica? 

ALUMNO: Paneles solares. 

MAESTRA: Paneles solares. ¡Oye, qué bien! ¿No? ¿A qué lo estáis entendiendo? 

ALUMNOS: Si. 

MAESTRA: Y ¿el agua en movimiento? ¿Una central...? 

ALUMNO: Hidroeléctrica. 

MAESTRA: Bien Fernando, ¡jolín! Central hidroeléctrica. Bueno mirar, todo lo que hemos leído, 
mirar a ver si nos falta algo en ese esquema. Venga darle un vistacín general a todo el tema a 
ver si se nos olvida algo. 

ALUMNO: Mmmm no 

MAESTRA: Entonces central hidroeléctrica, el que decía que no sabía lo que era central 
hidroeléctrica ahora ya sabrá un poco ¿no? ¿Qué es eso de hidroeléctrica? No hombre Fernando, 
tu no me lo digas. 
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ALUMNO: Que se hace electricidad con el agua. 

MAESTRA: Hidro-eléctrica, nos lo dice la palabra, ¿vale? Muy bien. Dime. 

ALUMNO: Nos falta en el esquema o sea, energía calorífica, la luminosa, química, eléctrica, 
cinética y sonora. 

MAESTRA: Tipos. Entonces nos falta poner tipos de energía. Hemos hablado de energía 
renovable, energía no renovable, pero lo que no hemos hablado es del nombre que le damos 
¿verdad?, a las formas de energía. Vamos a poner, formas de energía, y tenemos cuál Diego. 

ALUMNO: Tenemos la calorífica. 

MAESTRA: Calorífica, sí señor. Me va a decir otra Lara. Búscalo en el tema Lara si no te acuerdas.  

ALUMNO: ¿Sonari? 

ALUMNO: Sonora.  

MAESTRA: Sonora. ¡Si señor! ¡Muy bien! Sonora. Veis, entre todos nos sale. Adriana. 

ALUMNO: Luminosa. 

MAESTRA: Luminosa. Adrián. 

ALUMNO: Calorífica. 

MAESTRA: Calorífica. Ya está. Yeray. 

ALUMNO: Cinética.  

MAESTRA: Cinética, ¿Cuál era la cinética Yeray? Porque esta no se parece mucho al nombre 
cinética, parece más del cine. 

ALUMNO: La energía cinética era la que estaba en los cuerpos en movimiento. 

MAESTRA: En movimiento, sí señor. 

ALUMNO: Como una persona corriendo o las olas. 

MAESTRA: Fenomenal. Erik, venga otra. 

ALUMNO: Energía sonora.  

MAESTRA: Ya está. Luca.  

ALUMNO: Energía..., energía eléctrica. 

MAESTRA: ¿Energía? 

ALUMNO: Eléctrica 

MAESTRA: Eléctrica. Y a ver que nos falta una Noa. 

ALUMNO: Energía sonora. 

MAESTRA: Ya está. 

ALUMNOS: ¡Calorífica! 

MAESTRA: Calorífica ya está. 
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ALUMNO: ¡Química! 

MAESTRA: ¡Química! ¡Uy! A ver, ya tenemos..., (refiriéndose al esquema del encerado) la 
energía, fijaros, formas de energía: calorífica, sonora, luminosa, cinética, eléctrica, química. 
La energía puede ser, las fuentes de energía, renovables ¿o?  

ALUMNOS: No. 

MAESTRA: O no renovables. Las renovables tenemos ¿el? 

ALUMNO: Viento,... el sol,... y el agua. 

MAESTRA: Con el viento ¿cómo lo transformamos en otra energía? 

ALUMNO: Con aerogeneradores. 

MAESTRA: ¿Y el sol? ¡Cone! estás despistado. (Señala la pizarra) ¿Y el agua en movimiento? 

ALUMNO: Centrales hidroeléctricas. 

MAESTRA: Y las no renovables ¿qué tenemos Cone? 

ALUMNO: Carbón, gas y petróleo. 

MAESTRA: Si señor. ¿Y qué problemas podemos tener en el medio ambiente? 

ALUMNO: La contaminación, la..., (duda). 

MAESTRA: ¿Por ejemplo? Que se mueran ¿Quiénes? 

ALUMNO: Los seres vivos 

MAESTRA: Los seres vivos 

ALUMNO: Que se agoten..., (duda). 

MAESTRA: Que se agoten las fuentes no renovables, también, ¿vale? Cone, a ver, alto y claro. 
Dinos el tema teniendo en cuenta ese esquema que hay ahí, a ver. ¿De qué va el tema? A ver. 

ALUMNO: De la energía.  

MAESTRA: Y de la energía ¿qué podemos decir? 

ALUMNO: Que tiene formas. 

MAESTRA: Las formas ¿de? 

ALUMNO: De la energía. 

MAESTRA: Las formas de energía. ¿Cómo pueden ser las formas de energía? 

ALUMNO: Calorífica, sonora, luminosa cinética, eléctrica y química. 

MAESTRA: Perfecto. Y tenemos las fuentes de energía que pueden ser de dos tipos, a ver. 

ALUMNO: Renovables y no renovables. 

MAESTRA: ¿Las no renovables cuáles son? 

ALUMNO: El carbón, el gas y el petróleo. 

MAESTRA: ¿Y qué características tienen? ¿Por qué se llaman no renovables? 
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ALUMNO: Porque no se pueden utilizar más de una vez. 

MAESTRA: ¡Si hombre! Se pueden utilizar más de una vez. Pero ¿qué ocurriría si lo utilizamos 
mucho, mucho, mucho? 

ALUMNO: ..., (silencio). 

MAESTRA: Tú imagínate que tú tienes diez euros, si los gastas, te quedaste sin ellos. ¿A que si? 
Pues eso es lo que pasa con el carbón. Si utilizamos todo el carbón que tenemos en la Tierra, 
cuando se acabe, se acabó. Ya no hay más. 

ALUMNO: Pero se podría reca..., (cortándole). 

MAESTRA: Carbón vegetal, eso es otra historia. ¿Comprendes? Y el petróleo, el día que se acabe, 
se acabó, ya no hay más. No se puede renovar, no se puede hacer otra vez. ¿Vale? Y entonces 
la renovable ¿qué será? 

ALUMNO: La que se puede utilizar muchas veces. 

MAESTRA: Se puede utilizar sin miedo a que se acabe. ¿El viento se va a acabar? 

ALUMNO: Nooo 

MAESTRA: ¿Y el sol? 

ALUMNO: Tampoco 

MAESTRA: ¿Y el agua? 

ALUMNO: Tampoco 

ALUMNO: Bueno, el sol si 

MAESTRA: Eso es. Y ¿el viento como le podemos aprovecharlo? A ver, ¿por medio de qué Cone? 

ALUMNO: De..., (duda), ae...aee.... 

MAESTRA: ¿Cómo se llama? ¿A partir de qué Mauro? 

ALUMNO: ¿Aerogeneradores? 

MAESTRA: De aerogeneradores. ¿Y el sol cómo podemos aprovechar la energía Cone? 

ALUMNO: Paneles solares. 

MAESTRA: Paneles solares. ¿Y el agua en movimiento cómo lo podemos aprovechar? ¿A partir de 
qué? 

ALUMNO: Movimiento central 

MAESTRA: ¿De qué? ¡Cone! No has estado muy atento ¿no? A ver Yarén, ¿a partir de qué? 

ALUMNO: Centrales hidroeléctricas 

MAESTRA: De la central hidroeléctrica. ¡Me cachis! Bueno, ¡Qué! ¿Una idea general tenemos? 

ALUMNO: Si 

MAESTRA: Vamos a hacer e esquema en el cuaderno y luego empezamos con los experimentos 
¿vale? 
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ALUMNO: (Mucho alboroto) 

MAESTRA: El esquema ya sabéis que se hace apaisado en el cuaderno. La hoja apaisada, se hace 
contando los cuadritos, para repartir muy bien, para distribuir muy bien las ideas. Que quede 
enmarcado, ordenado, limpio,... ¡eh! Como lo hacemos otras veces. 

ALUMNO: Como lo hacemos siempre. 

MAESTRA: Como lo hacemos siempre, primero lo hacemos a lápiz y luego lo pasamos a boli, con 
colores,... ¡Venga! 

ALUMNO: Alboroto. 
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