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INTRODUCCION

La politica educativa y la literatura cientifica de las ultimas décadas contienen
alusiones constantes a la importancia de la lectura. La lectura preocupa mis que
nunca a legisladores e investigadores (Fastrup, 2002).

Durante la dltima mitad del siglo XX, la preocupacién de los legisladores y de
los politicos de la educacién fue la igualdad educativa (igualdad de oportunidades
de todos los nifios en el acceso al sistema educativo). En cambio, desde mediada
la década de los 80 el foco de atencién cambié desde la igualdad a la calidad. Lo
que interesa entonces es conocer la calidad de la educacién que reciben los alum-
nos y los mecanismos para mejorar la calidad de esa educacién.

Como consecuencia de esta nueva preocupacién, se pone ahora el énfasis en
la prictica educativa y se exige que las prescripciones legislativas estén basadas
en la evidencia de la investigacion cientifica. Paralelamente, la accountability ha
cobrado un papel preponderante: el rendimiento escolar es exigido desde los po-
deres politicos.

Una parte muy importante de las criticas que se han hecho a la escuela en las
dltimas décadas tiene que ver con la lectoescritura. Un ejemplo elocuente lo en-
contramos en Estados Unidos. En 1983, un informe muy conocido, elaborado por
la National Commissién on Excellence in Education (A Nation at Risk: The
Imperative for Educational Reform), plante una critica a la educacién piblica por
su ineficacia. Este informe, y otros de su misma naturaleza, estimularon que in-
vestigadores y educadores examinaran sus propias practicas. En 1985, 1a National
Academy of Education, el National Institute of Education y el Center for the Study
of Reading at the University of Illinois elaboraron el informe Becoming a Nation
of Readers: The Report of the Commission on Reading. Este informe se produjo
en respuesta de la constante discussion en Estados Unidos sobre cémo mejorar las
escuelas y la enseiianza/aprendizaje de la lectura (este informe sintetizé e inter-
preté tres amplias dreas de investigacion: la cognicién humana, influencias del
entorno y précticas de clase).



254 XVI Congreso Nacional FEPAL

En muchos sentidos, este informe presagiaba un estudio posterior del Consejo
Nacional de Investigacién, a pedido de los Departamentos de Educacién y de sa-
lud y Servicios Humanos de Estados Unidos. Un comité fue encargado de reali-
zar un estudio sobre la efectividad de las intervenciones sobre alumnos que estdn
en riesgo de tener problemas para aprender a leer. Se publicé en 1998 con este
titulo: Preventing Reading Dificulties in Young Children. Uno de los objetivos de
este estudio consisti6 en hacer llegar a padres, educadores, editores y otras perso-
nas relacionadas con la educacién de los nifios pequefios los hallazgos de la in-
vestigacion.

Asimismo, el informe del Nacional Reading Panel: Teaching Children to Read
(2000) ha tenido un gran impacto en la legislacién y en la politica educativas.
Surgié de un mandato del Congreso de los Estados Unidos con el proposito de
evaluar la investigacién cientifica realizada sobre la lectura (enfoques y métodos)
y sus implicaciones en la ensefianza/aprendizaje de la misma.

LA COMPRENSION LECTORA EN LA EVALUACION DEL
RENDIMIENTO DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS

Los estudios sobre los resultados de los sistemas educativos que se han reali-
zado en los ultlm.os afos han considerado a la lectura como campo preferente, junto
con las matematicas y las ciencias. Citaremos algunos de ellos:

El Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (Programme for
International Student Assessment, PISA, 2000) ha sido realizado por la OCDE con
la intencion de conocer el dominio por los estudiantes de las habilidades necesa-
rias, no meramente en términos de curriculum, sino principalmente desde la pers-
pectiva de la participacion plena en la sociedad. Han participado 265.000 alumnos
de 15 afios de 32 paises de la OCDE.

El Internacional Study Center at Boston Collage ha publicado el estudio
Progress in 1’”""”“"’0"".1 Reading Literacy Study, PIRLS, realizado con 15000
alumnos de 4° de Educacién Primaria de 35 paises, con datos recogidos en 2001.

INCE: Evaluacion de la educacion primaria 1999. Esta publicacién recoge el
contenido completo del informe final sobre la evaluacién del dltimo curso de la
educacién primaria realizado sobre una muestra de 10.743 alumnos con unas prue-
bas que fueron aplicadas en mayo y junio de 1999. También compara los resulta-
dos de esta evaluacion y los obtenidos en otra similar realizada en el afio 1995.
La comprensi6n lectora es uno de los aspectos estudiados.

INCE: Evaluacion de la Educacién Secundaria Obligatoria 2000.

CEJA: Anilisis del rendimiento de los alumnos de Educacién Primaria, 1998.
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CONCEPTUALIZACION DE LA COMPRENSION LECTORA

La comprension lectora se ha convertido en la esencia de la lectura, en su
aspecto fundamental.

A diferencia de lo ocurrido con temas como la madurez para la lectura o los
métodos para su ensefianza, en torno a los cuales han surgido desacuerdos y con-
troversias hasta el punto de poder hablarse de reading wars, la comprensién lec-
tora no ha producido tales enfrentamientos. Hoy, gracias a la investigacién, puede
hablarse de una honrosa pax lectura.

En las décadas de los 60 y los 70, se pensé que el éxito en la comprensién
lectora dependia de la decodificacién, de los microprocesos. Si los alumnos eran
capaces de identificar palabras, la comprensi6n estaria asegurada. Pero se comprobé
que muchos alumnos eran incapaces de comprender textos.

Entonces se desplazé la atencién al tipo de preguntas que los profesores for-
mulaban. Las preguntas respondian, sobre todo, a la comprensién lectora literal (en
detrimento de la interpretativa y la critica). No se cultivaba ni la inferencia ni el
andlisis critico del texto. En 1967, Guszak realizé una investigacién dirigida a
determinar los tipos de preguntas que los profesores utilizaban para estimular la
comprensién lectora de sus alumnos. Estos fueron sus hallazgos:

a) La gran mayoria de los profesores hacian preguntas literales (reconocimiento
o recuerdo de informacién explicita en el texto).

b) Los profesores no utilizaban preguntas sobre inferencias y evaluacién de lo
leido porque no tenian una clara conceptualizacién de la comprensién lec-

tora.

En esta época, se elaboran taxonomias, como las de T.C. Barret y la de P.D.
Pearson y D.D. Johnson.

Para quienes defienden la mds reciente formulacidn tedrica de la comprensién
lectora, la prictica que se derivé de estas taxonomias consistié mds en evaluar la
comprensién lectora que su ensefianza.

El enfoque mis reciente de la comprension lectora la concibe como un proce-
so interactivo entre el lector y el texto. El lector relaciona la informacién almace-
nada en su mente con la que le presenta el autor. La comprensién consiste en la
relacién de la informacién poseida con la nueva.

«Esta nueva forma de entender la comprension lectora viene a refutar la vieja
creencia de que la comprensién consiste tnicamente en deducir un significado a
partir de la pagina escrita. El significado que el lector elabora no viene tnicamente
de la pdgina escrita; proviene a la vez de sus experiencias, las experiencias del
lector que son activadas por las ideas que le presenta el autor» (Cooper, 1990).
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Esta manera de entender la comprensién lectora se apoya en la nocién de es-
quema y en la teoria de esquemas. Los esquemas se relacionan con los conceptos
que vamos adquiriendo y que se van almacenando en la memoria. Cuando un lec-
tor no ha tenido una determinada experiencia, carece del esquema correspondien-
te y la comprensién lectora no se produce. Los esquemas van modificindose
constantemente. Cuanto mds préximos estdn los esquemas del lector a los del au-
tor, mds facil es la comprensién lectora. Si el lector no posee ninglin esquema que
lo relacione con el texto, puede adquirirlo si se le proporciona la informacién co-
rrespondiente. A veces, es el propio texto el que crea esquemas.

Los partidarios de este enfoque, al entender que el sujeto interactia con el texto,
dan a éste una importancia especial. En el texto, el autor organiza sus ideas. Hay
dos tipos de textos: narrativos y expositivos.

¢QUE FACTORES O HABILIDADES CONTIENE LA COMPRENSION
LECTORA?

Ha preocupado desde hace mucho tiempo conocer las habilidades que supues-
tamente promueven la comprensién lectora. B.V. Rosenshine (1980) nos ilustra
sobre listas de habilidades de comprensién lectora procedentes de estas fuentes:

1. De autoridades en la materia

Maneja cinco fuentes. Concluye que las habilidades lectoras de estas cinco
fuentes caen bajo tres tipos generales:

— Localizacion de detalles.
— Inferencias simples.

— Inferencias complejas.

Nos resume asi este capitulo: «Las diversas fuentes nos hablan de que existe
consenso acerca de que la comprensi6n lectora comprende siete habilidades: Re-
conocimiento de secuencias, reconocimiento de palabras en contextos, identifica-
cién de la idea principal, decodificacién de detalles, establecimiento de inferencias,
reconocimiento de relaciones de causa-efecto y comparacién y contraste. Sin em-
bargo, si uno también incluye las habilidades nicas y sub-habilidades que han sido
mencionadas, entonces el nimero total posible de habilidades lectoras alcanzari

centenas. Ademds, ninguna fuente intent6 organizar las habilidades en jerarquias»
(1980:540).
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2. Estudios correlacionales y factoriales

Como un intento de comprobar si hay soporte empirico para la existencia de
diferentes habilidades de comprensién lectora. Hay que citar el estudio pionero de
Davis (1942), quien procedié asi:

a) Identificacién de habilidades juzgadas como las mds importantes por auto-
ridades en la materia. En el caso de la investigacién de Davis, nueve habi-
lidades bdsicas.

b) Factorizacion. Davis encontré dos factores principales:

— Un factor de conocimiento del vocabulario.

— Un factor de capacidad de inferir (razonar).

A partir del trabajo de Davis, se han hecho otros con la misma intencién y los
resultados no han sido concordantes: unos estudios hablan de diferentes habilida-
des (que no coinciden mds que la relativa al vocabulario), mientras que Thorndike
habla dé una habilidad general para la comprension lectora.

3. Analisis de los libros de texto para profesores de los primeros cuatro
cursos de primaria (cuatro editoriales muy difundidas)

La comprensi6n lectora aparecia dividida en:

Literal: significado de vocablos, claves de contexto, comprension de sentencias
y péarrafos que aparecen en el texto.

Interpretativa o inferencial: establecimiento de conclusiones, de inferencias,
identificacién del propésito, anticipacion de acontecimientos, realizacién de gene-
ralizaciones y reconocimiento de la idea principal.

Critica: reconocimiento de la diferencia entre hecho y opinién, reconocimien-
to de la légica de los argumentos, enjuiciamiento de lo apropiado de los argumentos
y conclusiones.

Los partidarios del enfoque interactivo lector-escritor hablan de que la compren-
sién lectora no es un conjunto de habilidades sino un proceso a través del que el
lector elabora, construye el significado. No desprecian las habilidades que hemos
venido comentando, pero lo que pretenden es ensefiar al lector a que identifique
la informaci6n relevante dentro del texto y la relacione con la que él posee. Se
deberian, dicen ellos, conservar aquellas habilidades que ayudan al lector a rela-
cionar el texto con su experiencia previa. Actualmente, como veremos después, es
normal encontrar en las publicaciones de estos autores alusiones a estrategias de
comprension lectora, que, en nuestra opinién vienen a ser algo similar aunque no
idéntico a la idea de las habilidades de comprensién lectora.
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Una definicion de comprensién lectora podria ser la que nos ofrece Johnston
(1989:35):

«La comprension lectora es un proceso complejo que incluye el uso
consciente o inconsciente de varias estrategias, incluidas las de resolucién
de problemas, para reconstruir el significado que el autor ha querido comu-
nicar. En la construccién del modelo se emplean estructuras esquematicas
de conocimiento y los distintos sistemas de sefiales dados por el autor (pa-
labras, sintaxis, macroestructura, informacién social) para plantear hipéte-
sis que se comprueban poniendo en marcha varias estrategias légicas y
pragmaticas. La mayor parte de este modelo debe inferirse, ya que el texto
nunca serd totalmente preciso y, en general, hasta los significados literales
y figurados de las palabras deben inferirse a partir del contexto.

Ademds de los procesos de razonamiento, los buenos lectores controlan
el progreso de su comprensién y, llegado el caso, adoptan estrategias co-
rrectoras (monitorizacidn)».

La ensefianza de la comprensién lectora

A. En la ensefianza de la comprensién lectora, como ha ocurrido con la ense-
fianza de la lengua, se ha suscitado polémica entre dos paradigmas: aprendizaje
implicito vs. aprendizaje explicito. ;Qué habilidades lingiifsticas se aprenden,
implicitamente y cuales, explicitamente? ;Es preciso ensefiar intencionalmente la

comprension lectora o, por el contrario, basta con que los alumnos lean para que
de modo espontianeo comprendan lo que leen?

Hace treinta aiios, la mayoria de los profesores de lectura creia que las habili-
dades mejoraban a través de la instruccién que contenian los basal reading
programs. Hoy se habla més bien de un enfoque equilibrado, aunque los datos
procedentes de la investigacién demuestran que son mejores los resultados de la
ensefianza explicita de la lectura.

Gee (1990) identifica dos clases de discursos: los discursos primarios (que son
adquiridos subconscientemente por la simple exposicién a la realizacién lingiiisti-
ca; y los discursos secundarios (que son aprendidos conscientemente, ya sea a tra-
vés de la ensefianza o a través de diversas experiencias vitales que activan la
reflexién consciente). El aprendizaje de la lengua materna oral pertenece a los
discursos primarios. En cambio, la lectura y la escritura son discursos secundarios
que necesitan ser aprendidos y que se benefician de la ensefianza explicita. Se tien-
de hoy a un modelo integrador, de sintesis (Wilkinson, 1999).

En un estudio nuestro (Gémez Villalba y Pérez Gonzilez, en prensa), hemos
intentado aportar datos empiricos sobre los potenciales efectos de la lectura recrea-
tiva en el aprendizaje de habilidades lingiiisticas (entre ellas, la comprensién lec-
tora). Estos han sido los resultados
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CICLO IL. EDUCACION PRIMARIA
COMPRENSION LECTORA. PUNTUACIONES TOTALES EN LA PRUEBA

259

Al principio 1 afio después 2 afos después
Todos los casos 178 191 360
Centros puiblicos 254 .095 .139
Centros concertados .363 .881 .848
Nifios .825 .706 370
Nifias .064 .143 .704
Centro 1 521 .695 .196
Centro 2 319 .078 457
Centro 3 117 797 .568
Centro 4 .009 (c) 951 416

Comprensién lectora. Puntuaciones totales en la prueba. Significacion de las

diferencias entre los grupos experimental (e) y control (c) (p valor).

COMPRENSION LECTORA LITERAL

Al principio

1 afio después

2 afios después

Todos los casos
Centros puiblicos
Centros concertados
Nifios

Nifias

Centro |

Centro 2

Centro 3

Centro 4

.781
.398
.760
314
.098
273
991
.035 (e)
114

.200
112
850
.305
457
.464
132
.880
1.00

.201
.595
.046 (¢)
957
058 (¢)
.867
429
.386
.050 (c)

Comprension lectora literal. Significacion de las diferencias entre los grupos

experimental (e) y control (¢) (p valor).

COMPRENSION LECTORA INTERPRETATIVA

]
Al principio 1 afio después 2 afos después ‘
Todos los casos .076 .385 .016 (e)
Centros publicos 218 .256 .088
Centros concertados 172 943 .069
Nifios 195 972 .268
Nifas .248 213 017 (e)
Centro 1 .699 .547 .047 (e)
Centro 2 .187 331 570
Centro 3 .989 480 .765
Centro 4 .068 544 .024 (e)




260 XVI Congreso Nacional FEPAL

Comprensién lectora interpretativa. Significacién de las diferencias entre los
grupos experimental (e) y control (c) (p valor).

COMPRENSION LECTORA CRITICA

Al principio I afio después 2 aiios después
Todos los casos .205 445 394
Centros publicos .858 271 .430
Centros concertados 134 904 .576
Nifios .601 .693 .363
Nifias .206 .116 814
Centro 1 561 .384 351
Centro 2 .291 .027 (c) .878
Centro 3 232 475 .308
Centro 4 .000 (¢) 487 041 (e)

Comprension lectora critica. Significacién de las diferencias entre los grupos
experimental (e) y control (c) (p valor).

Segiin nuestros datos, a diferencia de lo que ha ocurrido con la comprensién
lectora literal (en la que no hemos encontrado diferencias estadisticamente signi-
ficativas a favor del grupo experimental ni al final del primero ni del segundo afios),
en el caso de las habilidades de comprensién lectora inferencial si las hemos en-
contrado cuando hemos considerado a todos los alumnos que han intervenido,
cuando hemos tenido en cuenta a las nifias y en el caso de dos de los cuatro cen-
tros con que hemos experimentado. Aunque hemos de aclarar que el efecto nunca
tiene lugar después de un aiio, sino de dos.

En comprensidn lectora critica, sélo en uno de los cuatro centros parece que
el programa puede haber influido decisivamente en el grupo experimental.

. CICLOIIL EDUCACION PRIMARIA
COMPRENSION LECTORA. PUNTUACIONES TOTALES EN LA PRUEBA

Al principio | afio después 2 aiios después
Todos los casos .804 741 715
Centros piblicos 957 917 940
Centros concertados 675 713 677
Nifios .865 873 .963
Nifias 755 347 .720
Centro 1 .995 .593 .581
Centro 2 .887 721 353
Centro 3 131 .695 298
Centro 4 .338 .376 .538
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Comprensién lectora. Puntuaciones totales en la prueba. Significacién de las
diferencias entre los grupos experimental y control (p valor).

COMPRENSION LECTORA LITERAL

Al principio

1 afio después

2 afios después

Todos los casos
Centros piiblicos
Centros concertados
Nifios

Nifias

Centro |

Centro 2

Centro 3

Centro 4

947
577
.700
.685
.849
.693
718
554
981

724
.285
.094
211
.643
.883
.255
.198
282

.661
433
.866
697
512
918
.268
784
975

Comprensién lectora literal. Significacién de las diferencias entre los grupos
experimental (e) y control (c) (p valor).

COMPRENSION LECTORA INTERPRETATIVA

Al principio

1 afo después

2 aiios después

Todos los casos
Centros piiblicos
Centros concertados
Nifios

Nifas

Centro |

Centro 2

Centro 3

Centro 4

955
292
403
.896
.822
968
.099
010 (e)
.226

665
728
.898
.768
182
788
370
676
527

.834
.602
.867
773
557
.256
1025 (¢)
401
.585

Comprensién lectora interpretativa. Significacién de las diferencias entre los

grupos experimental (e) y control (c) (p valor).

COMPRENSION LECTORA CRITICA

Al principio

1 afio después ] 2 aiios después

Todos los casos
Centros puiblicos
Centros concertados
Nifios

Nifas

Centro |

Centro 2

Centro 3

Centro 4

515
722
542
.208
462
638
122
046 (e)
.363

142
578
125
078
.901
.565
504
019 (e)
979

999
923
332
335
359
824
.501
522
333

|
|
|
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Comprensidn lectora critica. Significacién de las diferencias entre los grupos
experimental y control (p valor).

Como resumen de estos datos, podemos afirmar que los alumnos del ciclo II1
de Educacién Primaria que han participado en nuestra experiencia como grupo
experimental no han desarrollado habilidades de comprensién lectora superiores a
las desarrolladas por los alumnos del grupo de control en ninguna de las
subhabilidades consideradas: literal, interpretativa, critica.

B. No hay que confundir la ensefianza/aprendizaje de la comprension lectora
con la evaluacién de la misma. La prictica habitual en los materiales curriculares
consiste en hacer preguntas a los alumnos relacionadas con textos que han leido
previamente. Pero no se suele ensefiar la comprensién lectora.

Hoy se habla de diversos procedimientos explicitos que toman nombres muy
variados: instruccion directa, ensefianza sistemadtica, instruccién explicita, ensefianza
eficaz. Un modelo conocido en Espaifia es el de Cooper (1990). A continuacién,
ofrecemos una adaptacién del mismo:

1. Primera fase:

— Informar a los alumnos de lo que van a aprender. Informacién previa.
— Modelar ante los alumnos la habilidad que se desea desarrollar.

— Préctica guiada de esa habilidad.
2. Segunda fase:
— Préctica independiente de los alumnos con la habilidad aprendida.

3. Tercera fase:

— Aplicacion de la habilidad adquirida, ya en forma independiente, ya en
forma guiada por el profesor.

En Estados Unidos, otro modelo difundido es el de Duke y Pearson. Lo
presentamos esquemaéticamente:

1. Contexto de clase facilitador, que tendria estas notas distintivas:

* Dedica un tiempo importante a la lectura.

* Promueve experiencias de lectura de textos reales por motivaciones
naturales.
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« Utiliza los distintos tipos de textos que se desea que comprendan los
alumnos.

« Ofrece un ambiente rico en vocabulario y en desarrollo de conceptos a
través de la lectura y la experiencia.

+ Dedica un tiempo importante a la escritura de textos para que otros los
comprendan.

« Procura un ambiente rico en conversaciones y comentarios sobre textos.

2. El modelo de enseflanza de la comprensién propiamente dicho deberia
incluir:

+ Una descripcién explicita de la estrategia que se quiere ensefiar y cémo
debe ser usada.

+ Modelado de la estrategia ante los alumnos

+ Colaboracién de profesores y alumnos en el uso de la estrategia.

+ Prictica guiada, aumentando el protagonismo de los alumnos.

« Uso independiente de la estrategia por parte de los alumnos.
3. Otras consideraciones diddcticas importantes

« Elegir textos adecuados.
« Preocuparse por la motivacién de los alumnos.

« Evaluacién del proceso de adquisicion de las estrategias.

A la hora de concretar las estrategias, estos autores nos hablan de las siguien-

tes:

— Prediccién.

— Pensar en voz alta.

— Estructura del texto.

— Representaciones visuales del texto.

— Resimenes.

— Formular preguntas.

Nosotros pensamos que esta taxonomia de estrategias podria completarse con
otra: desarrollo del vocabulario. Aunque de algin modo relacionadas con las es-

trategias anteriores, cabria citar estas otras: inferencia, detalles relevantes, identi-
ficar el tema, identificar la idea principal, valoracién critica de los textos leidos.
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COMO EVALUAR LA COMPRENSION LECTORA

Como hemos dicho en otro lugar (Gémez Villalba et al., 2000), las nuevas teo-
rias sobre la lectura, los cambios de orientacién ocurridos en el campo del curri-
culum, y el rechazo de los tests estandarizados por profesores y tedricos han
estimulado la proliferacion de nuevos modelos e instrumentos de evaluacién de la
lectura. Un paradigma emergente en la evaluacion de la lectura es el Authentic
Reading Assessment (Valencia y cols., 1994) que se inscribe en una orientacién de
la evaluacidn relacionada con los planteamientos criticos del curriculum y la es-
cuela, la conocida como alternative assessment, authentic assessment, classroom
based assessment. Este paradigma rompe con la tradicién de los tests
estandarizados y utiliza informacién sobre lo que los alumnos estdn haciendo en
la clase (Tierney, 1998). El objetivo de la evaluacién auténtica es evaluar diferen-
tes clases de habilidades lectoescritoras en los contextos en que son usadas, las
actitudes hacia la lectura, la motivacién para leer, los elementos del proceso lec-
tor (Valencia y cols., 1994). Los instrumentos de evaluacién preferidos son la
observacién, la entrevista, los cuestionarios, el portafolios. Otros instrumentos al-
ternativos son los inventarios informales de lectura, el anilisis retrospectivo de
errores, el test de cloze, el estudio de los movimientos oculares durante la lectura.

La evaluacién de la lectura ha llegado a convertirse en un puzzle. Todavia hoy
continiian el debate y la confusion acerca de cudles deberian ser los objetivos de
la evaluacidn escolar y los instrumentos de evaluacién (Farr, 1992). Como quiera
que las modernas sociedades democraticas piden cuentas a la escuela sobre sus
resultados, la actitud mis adecuada seria utilizar distintos instrumentos de evalua-
cién de acuerdo con las caracteristicas de los destinatarios de la informacién re-
cogida por ellos. Asi, habrd ocasiones en que sean necesarios los instrumentos de
evaluacién normativos, mientras que en otras seran mas adecuados los que reco-
gen la realidad del aula (Farr, 1992). En nuestra opinién, estos dos tipos de eva-
luacién son complementarios y no antagénicos.

(PUEDE LA ESCUELA MEJORAR SUS ACTUALES RESULTADOS EN
COMPRENSION LECTORA?

Responder a tal cuestién de una manera escueta como aqui se hace, puede
resultar temerario. No obstante, nos vamos a atrever a citar algunas iniciativas que

podrian contribuir, en nuestra opinién, a cambiar la realidad de esta parcela
curricular:

En primer lugar, por su trascendencia, hacer llegar al profesorado informacién
actualizada sobre esta materia. En Espaia no podemos decir que esta informacién
haya llegado a los centros educativos en la forma conveniente. Seguramente, la
formacion académica que reciben los aspirantes a maestros en las facultades co-
rrespondientes podria mejorarse. Como podria mejorarse también la formacién que
se procura al profesorado a través de los Centros de Profesorado.
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Otra realidad interior de la mayoria de los centros es la discontinuidad
metodoldgica entre los distintos ciclos y cursos de la Educacién Primaria. Su
modificacién, con modelos de organizacién escolar mds eficaces que los oficiales,
mejcraria, en nuestra opinién, la situacién que comentamos.

Por otro lado, los curriculos oficiales de los ultimos aios (LOGSE, LOCE) estin
faltos de precisién y actualizacién cientifica en el capitulo dedicado a orientacio-
nes o criterios pedagégicos. En concreto, las referencias metodoldgicas relativas
a la ensefianza de las habilidades relacionadas con la comprension lectora no pue-

den ser mds pobres.

Es una expresién tépica decir que los alumnos deben leer mds. Pero este de-
seo no cambia las cosas. En una sociedad icénica como la actual, leer es cada dia
més dificil para todos. Los programas de estimulacién lectora que se desarrollan
en la actualidad son encomiables. Las buenas bibliotecas de centro y aula pueden
ser un excelente instrumento. Pero, respecto de ellas, todavia nos falta mucho ca-

mino que recorrer.
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