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PRESENTACIîN

El Departamento de Educaci—n ha apostado con decisi—n por la mejora de las
competencias b‡sicas del alumnado y, entre ellas, por el desarrollo de la competencia
lectora como instrumento primordial para el aprendizaje y el desarrollo personal y social
de los alumnos. Para ello, ha adoptado durante los œltimos a–os diversas iniciativas en los
campos de la innovaci—n, de la formaci—n del profesorado, de la evaluaci—n y mediante la
publicaci—n de materiales de apoyo. La colecci—n Blitz rat—n de biblioteca, a travŽs de su
serie amarilla Blitz con la lectura, viene contribuyendo con eficacia a ese cometido.

El Proyecto Atlante plantea la mejora de las competencias b‡sicas del alumnado de
Educaci—n Infantil y Primaria necesarias en la sociedad de la informaci—n y del
conocimiento, en la que el aprendizaje a lo largo de toda la vida adquiere especial
relevancia. Entre esas competencias se encuentran las lingŸ’sticas. El Plan de mejora
derivado de este Proyecto incorpora la competencia lectora en todas las ‡reas del
curr’culo como uno de los objetivos prioritarios y como eje vertebrador de toda la
actividad escolar.

La escuela tiene la responsabilidad de poner los medios para garantizar un adecuado
desarrollo de las estrategias lectoras de los alumnos y para fomentar el gusto por la
lectura. Se trata de una tarea que incumbe a todo el profesorado y que requiere la
colaboraci—n de la familia y de otras instituciones. El plan de lectura constituye un
instrumento din‡mico que incorpora todas las actividades que en el centro educativo se
desarrollan para lograr ese objetivo. Permite una planificaci—n rigurosa y sistem‡tica de la
ense–anza de la lectura,  a la vez que incluye las condiciones y actuaciones precisas para
el impulso del h‡bito lector de los alumnos.

La presente publicaci—n aporta informaci—n sobre la finalidad, caracter’sticas y elementos
que un plan de lectura de centro puede abordar. Asimismo ofrece orientaciones para
ayudar al equipo docente en su elaboraci—n y puesta en pr‡ctica. 

Confiamos en que esta nueva publicaci—n del Departamento de Educaci—n sea una
herramienta œtil para, entre todos, lograr que nuestros alumnos desarrollen los
conocimientos, destrezas y actitudes para ser lectores competentes. 

Luis Campo y Zueco
CONSEJERO DE EDUCACIîN
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Toda educaci—n de calidad debe proporcionar a las personas los conocimientos y estra-
tegias necesarios en un contexto determinado. Actualmente debe garantizar el desa-
rrollo de las competencias imprescindibles para desenvolverse adecuadamente dentro
del entorno de la sociedad del conocimiento.

La competencia lectora ha sido siempre un instrumento primordial en el aprendizaje
escolar. Varias razones avalan esta afirmaci—n. En primer lugar, los conocimientos de las
distintas ‡reas y materias se articulan fundamentalmente de forma lingŸ’stica y simb—-
lica; en segundo lugar, una gran parte de los conocimientos se obtiene a travŽs de los
textos escritos; por œltimo, las diferencias observadas en lectura son, en gran medida,
predictoras del futuro desarrollo educativo de los alumnos y alumnas. Pero, adem‡s,
podemos afirmar que el desarrollo del lenguaje escrito y el Žxito curricular son inter-
dependientes: un buen nivel de lenguaje escrito es condici—n para el Žxito curricular y,
al mismo tiempo, dif’cilmente se puede alcanzar un nivel alto en competencia lectora
sin un adecuado progreso curricular.

Si la competencia lectora ha sido siempre un instrumento imprescindible para el apren-
dizaje escolar, esta exigencia adquiere mayor relevancia ahora, en la sociedad de la

1

PLANTEAMIENTO PREVIO
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informaci—n y del conocimiento. A pesar de que a menudo se insista en la preponde-
rancia de la cultura audiovisual, la sociedad del conocimiento refuerza el papel del
texto escrito, por lo que la competencia lectora constituye un elemento insustituible
de inclusi—n o integraci—n en esa sociedad alfabetizada, caracterizada, entre otros, por
estos tres aspectos: el nuevo concepto de alfabetizaci—n, la importancia de generar
conocimiento y el enfoque plurilingŸe. 

Las definiciones de alfabetizaci—n, competencia lectora y h‡bito lector han evoluciona-
do a lo largo del tiempo y est‡n cambiando en las actuales circunstancias: la informa-
ci—n disponible es inmensa, los soportes en que se sustenta han experimentado y
experimentar‡n en el futuro importantes cambios y con ello, los modos de leer, como
la lectura hipertextual en textos digitales. Este nuevo escenario requiere el desarrollo
de capacidades relacionadas con la bœsqueda de informaci—n, con su evaluaci—n y selec-
ci—n y con su tratamiento.

En el nuevo contexto se ha instaurado ineludiblemente el aprendizaje permanente. Por
ello adquiere gran importancia el desarrollo de las competencias que faculten a las per-
sonas para aprender de forma aut—noma a lo largo de la vida. Es necesario, adem‡s, ser
capaz de  transformar la informaci—n en conocimiento y, aœn m‡s, de compartir ese
conocimiento con los dem‡s.

En tercer lugar, en el contexto en el que nos encontramos inmersos adquiere gran
importancia la competencia plurilingŸe y pluricultural. 

La competencia plurilingŸe y pluriculturalhace referencia a la capacidad de
utilizar las lenguas para fines comunicativos y de participar en una relaci—n
intercultural en que una persona, en cuanto agente social, domina Ðcon dis-
tinto gradoÐ varias lenguas y posee experiencia de varias culturas. Esto no se
contempla como la superposici—n o yuxtaposici—n de competencias diferen-
ciadas, sino como la existencia de una competencia compleja e incluso com-
puesta que el usuario puede utilizar. (CONSEJO DE EUROPA, 2002: 167)

Los sistemas educativos tratan de responder a estos nuevos retos y definen objetivos
y establecen planes para su consecuci—n. Una de las aspiraciones de los sistemas edu-
cativos es que los alumnos adquieran aquellas competencias necesarias para formarse
en la sociedad del conocimiento, entre las que se encuentra la competencia lectora. De
ah’ que, en el contexto internacional, la lectura constituya un objetivo prioritario tanto
en la Educaci—n Primaria como en la Secundaria.

Nuestro sistema educativo no es ajeno a esta din‡mica.  En el caso de la Comunidad
Foral de Navarra, el Proyecto Atlante plantea la mejora de las competencias b‡sicas del
alumnado de Educaci—n Infantil y Primaria e incluye cincuenta metas estratŽgicas entre
las que se encuentran el aumento del tiempo dedicado al desarrollo de las competen-
cias lingŸ’sticas, la programaci—n de la ense–anza de estas capacidades y la elaboraci—n
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de un Plan de Lectura de Centro, consensuado por el profesorado de todas las ‡reas.
El Plan de Mejora derivado del Proyecto Atlante para los cursos 2005-06 y 2006-07
abarca varios objetivos, uno de los cuales es mejorar la comprensi—n lectora en todas
las ‡reas del curr’culo.

Una de las responsabilidades de los centros, aunque compartida con otras institucio-
nes, consiste en desarrollar una buena competencia lectora en el alumnado. Para ello
se requiere un proceso intencional y programado que se sustente en un marco te—ri-
co claro y asumido por el profesorado, con propuestas realistas que modifiquen la
pr‡ctica docente partiendo de la situaci—n actual. 

La competencia lectora (reading literacy) incluye una compleja gama de conocimientos
y destrezas. La lectura pone en acci—n mœltiples procesos cognitivos y metacognitivos
en los que intervienen la capacidad de razonamiento, la memoria y los conocimientos
previos del lector. Aunque el aprendizaje del c—digo se realiza con relativa rapidez, pos-
teriormente es necesario un proceso asociativo lento que requiere una pr‡ctica inten-
cionada y sistem‡tica. 

2

CONCEPTO DE LECTURA 
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En el acto de leer, el lector interactœa con el texto en un contexto determinado: el
texto no dice lo mismo para todos los lectores ni dice lo mismo a un lector en momen-
tos diferentes.

Esta concepci—n interactiva es la que subyace en las evaluaciones internacionales de la
lectura que se est‡n aplicando actualmente y, desde esta perspectiva, el prop—sito de
la lectura adquiere una relevancia especial tanto en la ense–anza como en la evaluaci—n
de la competencia lectora. PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study),eva-
luaci—n internacional de la capacidad lectora aplicada a los ni–os y ni–as de 9-10 a–os,
define la competencia lectora como 

la habilidad para comprender y utilizar las formas lingŸ’sticas requeridas por la
sociedad y/o valoradas por el individuo. Los lectores de corta edad son capa-
ces de construir significado a partir de una variedad de textos. Leen para
aprender, para participar en las comunidades de lectores del ‡mbito escolar, y
para disfrute personal. (MULLIS, 2006: 5) 

Desde una perspectiva did‡ctica, es clarificador el modelo de lectura que plantea
Marian Sainsbury, de la Fundaci—n Nacional para la Investigaci—n Educativa de
Inglaterra (National Foundation for Educational Research). Dicho modelo se representa
en el gr‡fico 1.

GRçFICO 1

Modelo de lectura planteado por Marian Sainsbury
Fuente: Sainsbury, M. (2004): ÒNational and International Assessment of Literacy SkillsÓ. 

A paper presented at the European Summer School.Paris, March 31, 2004.

En el primer nivel se encuentra la descodificaci—n, que requiere conocimiento fonŽti-
co, memoria visual y utilizaci—n de analog’as, sin que presuponga necesariamente la
atribuci—n de un significado al texto. En un segundo estadio se encuentra la compren-
si—n, que implica la atribuci—n de significado a lo le’do y a–ade a la descodificaci—n un
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conocimiento lŽxico y gramatical. En el tercer nivel, desde un concepto interactivo de
la lectura, Žsta implica una respuesta del lector ante la informaci—n obtenida, para lo
que es imprescindible que haya le’do con un objetivo o prop—sito determinado. 

En definitiva, el lector interactœa con el texto para construir su propio significado a par-
tir del mismo y lo hace en un contexto determinado. 

Pero la capacidad lectora no es uniforme, sino que se trata de una competencia asi-
mŽtrica: un mismo individuo no tiene desarrolladas las mismas habilidades de lectura
de diferentes tipos de texto, o en diferentes soportes, o en cuanto a distintos proce-
sos lectores, por lo que desde un punto de vista did‡ctico es fundamental trabajar dis-
tintos tipos de textos, procesos y situaciones de lectura a distintos niveles, para
prevenir lagunas de comprensi—n. 

Este concepto interactivo de la lectura queda bellamente expresado en palabras del
escritor francŽs AndrŽ Maurois: ÒLa lectura de un buen libro es un di‡logo incesante,
en el que el libro habla y el alma contestaÓ.
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La interacci—n entre el lector y el texto en un contexto determinado pone de mani-
fiesto la relevancia de tres dimensiones de la lectura: las situaciones en las que se pro-
duce en relaci—n con la intenci—n del autor y el prop—sito de la lectura, los diferentes
tipos de textos y gŽneros textuales y los procesos de comprensi—n que posibilitan atri-
buir un significado a lo le’do. Adem‡s, en el acercamiento a la lectura son fundamen-
tales las actitudes del lector y los h‡bitos lectores.

3 . I  El  co n t ex t o :  si t u aci o n es d e l ect u r a

Los contextos en los que se produce la lectura suelen ser muy diversos: var’an en fun-
ci—n de la intencionalidad del autor y responden a los distintos intereses, necesidades
y prop—sitos del lector. El Consejo de Europa agrup— las distintas situaciones de uso
de la lengua en cuatro ‡mbitos: pœblico, personal, profesional y educativo.

Las actividades de la lengua se encuentran contextualizadas dentro de ‡‡mmbbii--
ttooss.. Estos pueden ser muy diversos, pero por motivos pr‡cticos en relaci—n
con el aprendizaje de lenguas, se pueden clasificar de forma general en cuatro:

Primera par te.
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el ‡mbito pœblico, el ‡mbito personal, el ‡mbito educativo y el ‡mbito profesional.
El ‡mbito ppœœbblliiccoo se refiere a todo lo relacionado con la interacci—n social
corriente (las entidades empresariales y administrativas, los servicios pœblicos,
las actividades culturales y de ocio de car‡cter pœblico, las relaciones con los
medios de comunicaci—n, etc.). De forma complementaria, el ‡mbito ppeerrssoonnaall
comprende las relaciones familiares y las pr‡cticas sociales individuales.
El ‡mbito pprrooffeessiioonnaall abarca todo lo relativo a las actividades y las relaciones de
una persona en el ejercicio de su profesi—n. El ‡mbito eedduuccaattiivvoo tiene que ver
con el contexto de aprendizaje o formaci—n (generalmente de car‡cter insti-
tucional), donde el objetivo consiste en la adquisici—n de conocimientos o des-
trezas espec’ficas. (CONSEJO DE EUROPA, 2002: 15)

Aplicando lo anterior a la lectura, obtendr’amos cuatro contextos de lectura: lectura
para uso pœblico, para uso personal o particular, para uso profesional y para uso edu-
cativo.

PIRLS, evaluaci—n internacional que se aplica a los ni–os de 9-10 a–os (4¼ de Educaci—n
Primaria en nuestro sistema educativo), plantea dos prop—sitos prioritarios de la lec-
tura para esta franja de edad: lectura como experiencia literaria o como disfrute y lec-
tura para adquirir y usar informaci—n. Por tanto, en el caso de la Educaci—n Infantil y
Primaria se priorizan los ‡mbitos personal (leer por placer) y educativo (leer para
aprender).

3 .2  El  t ex t o :  t i p o s d e t ex t o  y  gŽn er o s t ex t u al es

El texto es la unidad de comunicaci—n.

(É) el tŽrmino ÒtextoÓ se utiliza para referirse a cualquier fragmento de len-
gua, ya sea un enunciado o una pieza escrita, que los usuarios o alumnos reci-
ben, producen o intercambian. Por tanto, no puede haber un acto de
comunicaci—n por medio de la lengua sin un texto; las actividades y los proce-
sos se analizan y se clasifican en funci—n de la relaci—n existente entre, por un
lado, el usuario o alumno, y cualquier interlocutor o interlocutores, y, por otro
lado, el texto, ya sea visto como un producto acabado, como un artefacto,
como un objetivo o como un producto en proceso de elaboraci—n. (É) Las
diferencias de canal, prop—sito y funci—n producen las correspondientes dife-
rencias no s—lo en el contexto de los mensajes, sino tambiŽn en su organiza-
ci—n y presentaci—n. (CONSEJO DE EUROPA, 2002: 91)

El acercamiento did‡ctico a los tipos de textos y a los gŽneros textuales en Educaci—n
Infantil y Primaria adquiere sentido en tanto en cuanto constituyen un medio para una
mejor comprensi—n de la situaci—n comunicativa. 
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Los tipos de texto incluyen tanto textos orales como escritos y son modelos te—ricos,
con unas caracter’sticas lingŸ’sticas y comunicativas determinadas, que pueden encon-
trarse en numerosas situaciones comunicativas. Son tipos de texto el narrativo, el des-
criptivo, el expositivo, el argumentativo, las instruccionesÉLos gŽneros textuales son
las formas que adoptan los textos atendiendo a su funci—n espec’fica en la comunica-
ci—n social. Son gŽneros textuales el cuento, la novela, la carta, la noticia, el editorial,
la recetaÉ

La comprensi—n de los diferentes tipos de texto y gŽneros textuales requiere la acti-
vaci—n de distintas estrategias lectoras; por tanto, la planificaci—n did‡ctica debe
garantizar la interacci—n con distintos textos para asegurar el desarrollo de las estra-
tegias lectoras. Adem‡s, las tipolog’as de textos facilitan la organizaci—n del curr’cu-
lo y la programaci—n desde un enfoque comunicativo de la ense–anza de la lengua y
pueden constituir un elemento importante de integraci—n de las diferentes ‡reas lin-
gŸ’sticas.

Se utilizan distintos criterios para clasificar los textos: atendiendo a su formato, en con-
tinuos y discontinuos; en funci—n de su utilizaci—n en la literatura, en los medios de
comunicaci—n, en las relaciones entre las Instituciones, en las relaciones entre las per-
sonas o en el ‡mbito educativo; textos basados en la realidad y textos de ficci—n; segœn
el tema, en textos human’sticos, cientifico-tŽcnicos, publicitariosÉ; tomando en con-
sideraci—n la finalidad comunicativa, en informativos, prescriptivos, persuasivos, poŽti-
cos; segœn la intenci—n comunicativa del autor, en narrativos, descriptivos, expositivos,
argumentativos e instrucciones.

Aunque la mayor’a de los textos reales incluyen secuencias de diversos tipos, aten-
diendo a la secuencia textual dominante y a la intenci—n comunicativa del emisor, cla-
sificaremos los textos escritos continuos en narrativos, descriptivos, expositivos,
argumentativos e instrucciones. Los narrativos cuentan una historia o un aconteci-
miento; los descriptivos presentan con detalle las propiedades o caracter’sticas de
alguien o de algo; los expositivos explican y transmiten saberes o ideas; los argumen-
tativos dan razones a favor o en contra, tratan de convencer o cambiar las ideas del
receptor; los instructivos, ofrecen indicaciones u orientaciones sobre lo que hay que
hacer para alcanzar un objetivo.

El desarrollo de la competencia lectora de los alumnos requiere la selecci—n de textos
adecuados para los diferentes ciclos, textos que respondan a distintas situaciones de
lectura, que abarquen tipos y gŽneros textuales variados y que incluyan actividades lec-
toras que supongan la activaci—n de los distintos procesos lectores. En la interacci—n
de los alumnos con los textos debe primar el criterio de variedad textual y en el caso
de la Educaci—n Infantil y Primaria, para un desarrollo equilibrado de la lectura y la
escritura, debe favorecerse su contacto tanto con los textos continuos como con los
discontinuos (tabla 1).

Primera par te.
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TABLA 1

Tipos de textos y gŽneros textuales impor tantes 
en Educaci—n Infantil y Primaria

Es conveniente que se determinen los textos que se trabajar‡n de manera prioritaria
en cada ciclo, de modo que a lo largo de la Educaci—n Infantil y Primaria los alumnos
hayan tenido contacto suficiente con una amplia gama de tipos de texto y de gŽneros
textuales.

Descripci—n 

Nar raci—n

Exposici—n

Argumentaci—n

Instrucci—n

Form ulario 
Hoja informativa
Avisos y anuncios 
Cuadr os y gr‡ficos 
Diagramas 
Tablas y matrices 
Listas
Mapas 

Descripci—n subjetiva
Descripci—n tŽcnica

Cuento, f‡bula, leyendaÉ
Biograf’a y autobiograf’a
Novela, historias de aventuras,
de fantas’a, de misterioÉ
C—mic
Carta
Adivinanza
Noticia period’stica

Definici—n
Texto explicativo, expositivo
Art’culo 
Resumen

Comentario, art’culo de opini—n
Cartas de los lectores o cartas
al director
Editorial

Instrucciones (recetaÉ)
Reglas y regulaciones

TEXTOS 
CONTINUOS

TEXTOS 
DISCONTINUOS
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3 .3  El  l ect o r :  l o s p r o ceso s l ect o r es

Aun reconociendo la gran complejidad que entra–a la competencia lectora, desde el
punto de vista did‡ctico conviene prestar atenci—n a los distintos procesos lectores
requeridos para garantizar la comprensi—n lectora. Hay diferentes modelos te—ricos
que explican los procesos implicados en la lectura. Aunque los l’mites entre los pro-
cesos no son siempre precisos en esas categorizaciones, suponen una gran ayuda a la
hora de planificar la ense–anza de la lectura. Siguiendo el planteamiento de las evalua-
ciones internacionales y lo establecido en el plan de mejora para Educaci—n Infantil y
Primaria derivado del Proyecto Atlante, a continuaci—n se presentan los aspectos de la
comprensi—n involucrados en la competencia lectora en funci—n de que se emplee de
manera principal la informaci—n del texto o se necesite el conocimiento exterior al
texto, de que se atienda a partes concretas del texto o a las relaciones dentro del
mismo, se centre en su contenido o en su estructura. 

Desde este enfoque se plantean cinco tipos de procesos lectores, que se representan
en el gr‡fico 2.

GRçFICO 2 

Aspectos de la compr ensi—n de un texto 
Fuente: OECD (2003): The PISA 2003 Assessment Framework. 

Mathematics, Reading, Science and Problem Solving Knowledge and Skills. Paris, OECD.
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La bœsqueda o recuperaci—n de la informaci—n supone localizar informaci—n expl’cita
en el propio texto, con las mismas palabras o con sin—nimos. La comprensi—n global
consiste en extraer lo esencial del texto, considerado en conjunto. El desarrollo de una
interpretaci—n permite establecer relaciones entre las ideas y comprender de forma
l—gica el texto. La reflexi—n y evaluaci—n del contenido del texto significa evaluar las
afirmaciones del texto contrast‡ndolas con el conocimiento externo al mismo. Por
œltimo, la reflexi—n y evaluaci—n de la forma del texto equivale a evaluar sus caracte-
r’sticas lingŸ’sticas en los planos morfosint‡ctico, lŽxico-sem‡ntico y textual. 

El desarrollo sistem‡tico de la competencia lectora de los alumnos en el ‡mbito esco-
lar requiere que se trabajen intencionalmente los distintos procesos lectores, sin que
se produzcan desequilibrios importantes como, por ejemplo, un predominio excesivo
de la comprensi—n literal sobre la interpretaci—n. A continuaci—n pueden observarse
posibles actividades correspondientes a los diferentes procesos lectores, que pueden
servir para revisar y completar los ejercicios de comprensi—n propuestos en los mate-
riales curriculares.

TABLA 2 (p‡ginas 18 a 22). Ejemplos de actividades lectoras

Definici—n
Localizar informaci—n expl’cita en el propio
texto, con las mismas palabras o con 
sin—nimos.

Estrategias
Localizar informaci—n.
Comprenderla.
Seleccionar la informaci—n relevante.Ejemplos

de actividades

Ejercicios de selecci—n de informaci—n literal:

Identificaci—n del tiempo o el lugar de un relato É
Localizaci—n de determinados elementos.
Reconocimiento de detalles.
Localizaci—n de ideas secundarias.

Ejercicios de bœsqueda de informaci—n equivalente:

Localizar informaci—n espec’fica expresada con sin—nimos, no con las mis-
mas palabras.

RECUPERACIîN 
DE LA INFORMACIîN
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Definici—n
Extraer lo esencial del texto, 
considerado en conjunto.

Estrategias
Establecer una jerarqu’a entre las ideas.
Elegir la m‡s general y la m‡s dominante.

Ejemplos
de actividades

Ejercicios de determinaci—n de la idea principal o tema:

Selecci—n de la oraci—n que recoge mejor el sentido del texto.
Identificaci—n de las dimensiones principales de un gr‡fico o tabla.
Selecci—n o elaboraci—n de un t’tulo.
Deducci—n de la idea principal.
Resumen del texto.
Identificaci—n del tema o mensaje de un texto literario.
Explicaci—n del criterio de orden de unas instrucciones.
Asociaci—n de ideas con los p‡rrafos del texto.
Diferenciaci—n de ideas principales y secundarias.

Ejercicios de identificaci—n de la intenci—n general de un texto:

Identificaci—n de la intenci—n general del texto.
Explicaci—n del objetivo de un mapa o cuadro, de una p‡gina principal en
InternetÉ.
Relaci—n entre el ambiente o el  tono de una historia y la intenci—n del
autor.

Ejercicios de identificaci—n del uso general de un texto:

Explicaci—n del uso de un mapa o cuadro, de una p‡gina principal en
InternetÉ.
Identificaci—n de los destinatarios de un mensaje.
Averiguaci—n del tipo de libro que podr’a contener el texto proporcionado.

COMPRENSIîN
GLOBAL DEL TEXTO
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Definici—n
Comprender de forma l—gica el texto.

Estrategias
Comparar y contrastar informaci—n.
Realizar inferencias.
Identificar pruebas de apoyo. Ejemplos

de actividades

Ejercicios de comparaci—n y contraste de informaci—n:

Descripci—n de la relaci—n entre dos personajes.
Explicaci—n de la relaci—n entre personajes, argumentos y lugares.
Deducci—n de una relaci—n o categor’a.
Establecer relaciones entre las ilustraciones y los contenidos del texto.

Deducciones o inferencias:

Plantear hip—tesis acerca del contenido del texto a partir del t’tulo.
Determinaci—n del referente de un pronombre.
Determinaci—n de la relaci—n referencial de una expresi—n anaf—rica.
Predicci—n de lo que va a ocurrir  y revisi—n o confirmaci—n de las pre-
dicciones.
Consideraci—n de alternativas a las acciones de los personajes.
Deducci—n de la intenci—n de un personaje concreto.
Deducci—n del significado a partir del contexto.
Identificaci—n del criterio que subyace en una secuencia dada.
Identificaci—n de generalizaciones en el texto.
Interpretaci—n de una aplicaci—n real de la informaci—n del texto.
Deducci—n de una ense–anza moral.
Inferencia de los rasgos psicol—gicos de los personajes.
Inferencia de posibles consecuencias de la conducta de un personaje.
Inferencia del estado an’mico de un personaje.
Deducci—n de ideas impl’citas.
Inferir informaciones relevantes a partir de las palabras clave.

Continœa...

DESARROLLO DE  
UNA INTERPRETACIîN
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...Continuaci—n

Ejercicios de identificaci—n de pruebas de apoyo:

Identificaci—n de la relaci—n de causalidad entre dos hechos.
Relaci—n de las pruebas aportadas con la conclusi—n.
Identificaci—n de las pruebas utilizadas para suponer la intenci—n del autor.
Extracci—n de conclusiones.

Definici—n
Evaluar las afirmaciones del texto contras-
t‡ndolas con el conocimiento externo al
texto.

Estrategias
Considerar cr’ticamente el contenido.
Posicionarse ante la representaci—n de la
realidad presentada.Ejemplos

de actividades

Ejercicios de contraste con el propio conocimiento del mundo.

Ejercicios de cont raste con conocimientos procedentes de ot ras fuentes.

Ejercicios de contraste con las ideas explicitadas en la pregunta.

Valoraci—n de la probabilidad de que los hechos descritos puedan ocurrir
realmente.
Distinci—n entre hechos reales y fant‡sticos.
Valoraci—n de la postura del autor sobre el tema.
Distinguir entre la opini—n del autor y la de otros que son mencionados en
el texto.
Juicio sobre si la informaci—n del texto es completa y clara.
Evaluaci—n de la importancia de fragmentos de informaci—n.
Valoraci—n de las pruebas aportadas por el autor.
Valoraci—n de la importancia de determinados datos o pruebas.
Aportaci—n de datos alternativos que refuercen un argumento del autor.
Aportaci—n de pruebas o argumentos externos al texto.
Establecimiento de comparaciones del contenido con normas de conviven-
cia, Žtica, estŽtica...

REFLEXIîN SOBRE
EL CONTENIDO DEL
TEXTO Y VALORACIîN
DEL MISMO
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Definici—n
Evaluar las caracter’sticas lingŸ’sticas del
texto en los planos morfosint‡ctico, lŽxico-
sem‡ntico y textual.

Estrategias
Evaluar el impacto de ciertas caracter’sti-
cas lingŸ’sticas.
Descubrir rasgos subyacentes e identificar
matices.Ejemplos

de actividades

Cuestiones relativas a la estructura del texto:

Reconocimiento de las partes fundamentales de un texto.
Reconocimiento de las frases t’picas de inicio y de cierre de un gŽnero tex-
tual.
Descubrir el modo en el que el autor estructura el texto para preparar al
lector para la conclusi—n.

Ejercicios sobre el estilo y el registr o del texto:

Reflexi—n sobre las palabras que se repiten.
Sustituci—n de algunos adjetivos y valorar el resultado.
Evaluaci—n del empleo de rasgos textuales puntuales para lograr un objetivo.
AmbigŸedades lŽxicas.
Valoraci—n de la belleza del texto.
Distinci—n entre estilo directo o indirecto.
Identificaci—n y comprensi—n del uso de la iron’aÉ
Identificaci—n de  formas de cortes’a en el texto.

REFLEXIîN SOBRE
LA FORMA DEL TEXTO
Y VALORACIîN
DE LA MISMA
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Las tareas lectoras presentan una dificultad diferente en funci—n de mœltiples caracte-
r’sticas relacionadas tanto con el texto como con los ejercicios propuestos. En cuan-
to al texto,  el lector puede encontrar mayor o menor dificultad en funci—n de su
longitud, la proximidad cultural, la familiaridad o interŽs hacia el tema, la sencillez o
complejidad del contenido, la organizaci—n de la informaci—n en el texto (tipo de rela-
ciones que se establecen),  informaci—n m‡s o menos impl’cita o expl’cita y el forma-
to (apoyos gr‡ficos o visualesÉ). En relaci—n con los ejercicios propuestos, la dificultad
puede depender de la relevancia de la informaci—n requerida, el tipo y nivel de com-
prensi—n solicitado (localizaci—n de informaci—n, relaciones entre las ideas, hip—tesis,
valoraci—nÉ), el nœmero de elementos del texto que hay que localizar o manejar, el
nœmero de criterios que hay que tomar en consideraci—n, la presencia de informacio-
nes que interfieren con la que se solicita y el nivel de explicitaci—n de la tarea.

Por tanto, los ejemplos de actividades lectoras presentados en el punto anterior pue-
den ser aplicados en los distintos ciclos de la Educaci—n Infantil y Primaria a diferentes
niveles de dificultad.

Primera par te.
MARCO TEî RICO DE LA LECTURA
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La responsabilidad de formar lectores competentes no es competencia exclusiva de la
escuela, sino que a ello contribuyen la familia y otras instituciones como las bibliote-
cas, los organismos gubernamentales y los medios de comunicaci—n. Uno de los pro-
blemas que se ha detectado en el ‡mbito escolar es la falta de sistematizaci—n de la
ense–anza de la competencia lectora en la ense–anza b‡sica, tras la primera ense–an-
za de la lectoescritura. Por ello, una planificaci—n rigurosa y sistem‡tica de la ense–an-
za de la lectura constituye un importante reto, ya que una buena parte del fracaso
escolar procede de la deficiente comprensi—n lectora de los alumnos.

Los marcos te—ricos de las evaluaciones internacionales de la lectura y las pr‡cticas
educativas de otros pa’ses presentan algunos elementos que se pueden tener en cuen-
ta a la hora de planificar la ense–anza de la lectura en los centros.

El plan de lectura supone un esfuerzo de sistematizaci—n y coordinaci—n de la ense-
–anza de la lectura. Su finalidadconsistir‡ en lograr que los alumnos sean lectores com-
petentes, entendiendo por tal que sean capaces de leer con precisi—n y rapidez, que
desarrollen la habilidad para comprender, reflexionar e interaccionar con los textos y
que se encuentren motivados hacia la lectura por mero placer o porque la reconocen
como un medio insustituible para el aprendizaje. Esto plantea a los centros retos

1

FINALIDAD
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importantes para garantizar las estrategias lectoras fundamentales de los alumnos y
para fomentar la motivaci—n hacia la lectura. ÒUno se hace lector como consecuencia
de azares y determinaciones personales, pero tambiŽn como resultado de largos pro-
cesos educativosÓ. (Mata, 2004: 134)

En el contexto internacional la competencia lectora constituye un objetivo prioritario
tanto en la Educaci—n Primaria como en la Secundaria. Algunos de los sistemas educa-
tivos con mejor rendimiento en lectura en las evaluaciones internacionales, como
Canad‡, Australia, Reino Unido o Irlanda, comparten, aunque con elementos diferen-
ciadores, varios rasgos comunes en el modo en el que planifican y desarrollan la ense-
–anza de la lectura. As’, todos ellos disponen de programas que se iniciaron en
Educaci—n Primaria y se han ido extendiendo a la Educaci—n Secundaria. Generalmente
incluyen la lectura y la escritura en todas las ‡reas del curr’culo y sus marcos te—ricos
prestan especial atenci—n a los diferentes procesos lectores, a la variedad textual en
diversos soportes y a los diferentes objetivos de lectura. 

Estos modelos educativos aplican programas estructurados y sistematizados con obje-
tivos curriculares precisos y est‡ndares de rendimiento que incluyen la descripci—n de
los aprendizajes esperados y ejemplos de producciones de los alumnos a determinados

Segunda par te.
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niveles. Utilizan los datos procedentes de la evaluaci—n externa para comprobar su
efectividad y aplican una evaluaci—n interna coherente con la externa. Planifican actua-
ciones dentro y fuera del centro. Dentro del centro plantean actividades organizadas
en tres ejes diferenciados, pero coordinados entre s’: lectura y escritura en las ‡reas
coincidentes con las lenguas escolares, lectura y escritura como capacidades transver-
sales al curr’culo y apoyos espec’ficos para los alumnos y alumnas en situaci—n de ries-
go de sufrir dificultades lectoras. En cuanto a las actuaciones fuera del centro, otorgan
especial relevancia a la implicaci—n de la familia y de la comunidad.

Lo anteriormente descrito se refleja esquem‡ticamente en la tabla siguiente:

TABLA 3

Rasgos com unes de la ense–anza de la lectura

La puesta en pr‡ctica de esos planes de lectura compromete a todos los profesores en
el desarrollo de la competencia lectora de los alumnos y requiere una planificaci—n
compartida. 

Lectura y escritura.
Comprensi—n lectora en todas las ‡reas del curr’culo.

Situaciones o prop—sitos de la lectura.
Variedad textual.
Procesos lectores.

Objetivos curriculares precisos.
Est‡ndares: descripci—n de los aprendizajes esperados
y ejemplos de producciones de los alumnos a determi-
nados niveles.

Dentro del centro:
- Lectura y escritura en las lenguas escolares.
- Lectura  y escritura en el resto de ‡reas.
- Apoyo a los alumnos con dificultades.
- Fomento de la lectura.
Fuera del centro:
- Implicaci—n de la familia y las instituciones.

Interna y externa.

çMBITO

MARCO

SISTEMATIZACIîN

DIMENSIONES

EVALUACIîN
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El plan de lectura puede concretarse en distintos formatos y se adaptar‡ a las diferen-
tes situaciones, pero deber‡ contemplar en alguna medida los elementos que se reco-
gen en la tabla 4, ya que el adecuado desarrollo de las estrategias lectoras y la motivaci—n
hacia la lectura son necesarios para garantizar una buena competencia lectora.

El desarrollo sistem‡tico de la comprensi—n lectora persigue dotar a los alumnos de las
destrezas necesarias para utilizar la lectura como una herramienta para acceder al
aprendizaje y al conocimiento, y, por otra parte, el impulso del h‡bito lector est‡ rela-
cionado con el gusto por la lectura como fuente de enriquecimiento y placer personal.
Este doble planteamiento exige la necesaria presencia de la lectura obligatoria y de la
lectura voluntaria, aunque claramente diferenciadas. La responsabilidad del centro edu-
cativo radica en garantizar la competencia lectora de los alumnos y en propiciar las
condiciones para que pueda cultivarse el h‡bito lector.

Segunda par te.
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Lenguas
escolares

çr eas
restantes

Apo yo a los
alumnos con
bajo rendimiento

En el aula

En el centr o

Fuera del centr o

DESARROLLO
SISTEMçTICO
DE LA 
COMPETENCIA
LECTORA

IMPULSO
DEL HçBITO
LECTOR

TABLA 4

Elementos del plan de lectura

Paso de la conciencia
fonol—gica a la gr‡fica
Vocabulario y ortograf’a
Construcci—n de oraciones,
p‡rrafos y textos
Comprensi—n de distintos
tipos de texto
Lectura de textos literarios
(literatura infantil y juvenil)

Vocabulario clave del ‡rea
Construcci—n de definiciones
y explicaciones
Tipos de texto m‡s
significativos del ‡rea
Utilizaci—n de recursos:
diccionarios, enciclopedias,
biblioteca y materiales en
soporte electr—nico

Procedimiento para la
identificaci—n temprana de las
dificultades lectoras
Intervenci—n temprana:
sistema de apoyos y refuerzos

Clima lector.
Biblioteca de aula.

Clima lector
Biblioteca del centro

Implicaci—n de las familias
Colaboraci—n de bibliotecas
pœblicas y otras instituciones
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3 . I  D esar r o l l o  si st em ‡t i co  d e l a co m p et en ci a l ect o r a

El desarrollo sistem‡tico de esta competencia incumbe a todos los profesores del cen-
tro y se articula en tres ejes: la ense–anza de la lectura y la escritura en las lenguas
escolares, en el resto de ‡reas curriculares y en el apoyo a los alumnos que pueden
presentar dificultades lectoras.

3.1.1 LENGUAS ESCOLARES

En las lenguas escolares se prestar‡ especial atenci—n al aprendizaje del c—digo escrito, a
la riqueza de vocabulario, a la construcci—n de oraciones, p‡rrafos y textos y a la com-
prensi—n de distintos tipos de texto, incluidos los literarios (literatura infantil y juvenil). 

En cuanto al aprendizaje del c—digo escrito, habr‡ que tomar en consideraci—n el nivel
de desarrollo de las habilidades prelectoras y preescritoras (percepci—n y discrimina-
ci—n visual, percepci—n y discriminaci—n auditiva, lateralidad, grafomotricidad, organiza-
ci—n temporal, sentido r’tmico, memoria y lenguaje oral) y la metodolog’a de
ense–anza de la lectoescritura.

En lo relativo al vocabulario, en los distintos ciclos se realizar‡n las actividades m‡s
apropiadas para que los alumnos incrementen su riqueza lŽxica y se ense–ar‡n distin-
tas  estrategias de comprensi—n del vocabulario que se aplicar‡n continuamente a la
lectura de los textos, de modo que los alumnos lleguen a interiorizarlas y a aplicarlas
aut—nomamente. Entre estas estrategias cabe destacar las siguientes:

Estudiar las palabras destacadas.
Deducir el significado de una palabra por el contexto.
Reconocer ra’ces, prefijos y sufijos.
Analizar las palabras compuestas.
Descubrir en el texto sin—nimos y ant—nimos.
Formar familias lŽxicas y campos sem‡nticos.
Aproximarse al significado por la etimolog’a de la palabra.
Establecer analog’as:
- Objeto y funci—n.
- Caracter’sticas similares.
- Hip—nimos e hiper—nimos.
- Situaciones habituales (maestro/aula).
- Acci—n/agente u objeto.
Distinguir el uso tŽcnico y el uso cotidiano de un tŽrmino.
Identificar extranjerismos y neologismos.
Consultar el diccionario.

En lo que respecta a la construcci—n de oraciones, p‡rrafos y textos, hay que tener en
cuenta que la lectura y la escritura son como los engranajes del mecanismo de un reloj:

Segunda par te.
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la lectura lleva a la escritura y viceversa. Las tareas de redacci—n de textos con distin-
tos prop—sitos hacen que los alumnos tomen conciencia de los distintos objetivos de
la lectura. Asimismo, la producci—n de distintos tipos de textos con una finalidad y un
destinatario,  atendiendo a los criterios de textualidad y respetando las fases de la
escritura, hace que los alumnos sean m‡s conscientes de las caracter’sticas de los tex-
tos que leen. A su vez, la lectura de distintos textos favorece la producci—n escrita de
los alumnos. 

Por œltimo, el desarrollo de la capacidad de comprensi—n lectora requiere la selecci—n
de textos adecuados para los diferentes ciclos, que respondan a diversas situaciones de
lectura, a distintos tipos y gŽneros textuales y que incluyan actividades lectoras que
abarquen los procesos lectores antes descritos.

Desde un enfoque plurilingŸe es importante que se lea y escriba en todas las lenguas
escolares, aunque sea a diferente nivel de dificultad, que se ense–e la utilizaci—n de las
mismas estrategias lectoras aplicadas a la lectura en las distintas lenguas y que se afron-
te el conocimiento de los tipos de textos y gŽneros textuales desde planteamientos
comunes.  

(É) el enfoque plurilingŸeenfatiza el hecho de que conforme se expande la
experiencia lingŸ’stica de un individuo en los entornos culturales de una len-
gua, desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, y despuŽs
hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean aprendidas en la escuela o en la
universidad, o por experiencia directa), el individuo no guarda estas lenguas y
culturas en compartimentos mentales estrictamente separados, sino que desa-
rrolla una competencia comunicativa a la que contribuyen todos los conoci-
mientos y las experiencias lingŸ’sticas y en la que las lenguas se relacionan
entre s’ e interactœan. (CONSEJO DE EUROPA, 2002: 4)

3.1.2 ç REAS RESTANTES

Las restantes ‡reas curriculares son tambiŽn responsables en gran medida de la
ense–anza de la lectura. En estas ‡reas habr’a que prestar especial atenci—n al voca-
bulario clave del ‡rea, a la construcci—n de definiciones y explicaciones, a los tipos
de texto m‡s significativos del ‡rea y a la familiarizaci—n con la utilizaci—n de recur-
sos variados: diccionarios, enciclopedias, biblioteca y materiales en soporte elec-
tr—nico.

Lo se–alado con respecto al vocabulario en el apartado relativo a las lenguas escolares
es v‡lido para las restantes ‡reas. 

En cuanto a las definiciones, en la Educaci—n Infantil y Primaria, es importante incidir,
en primer lugar, en la identificaci—n del tŽrmino general y en categorizar a continuaci—n
algunas caracter’sticas espec’ficas. 
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Un tipo de texto muy significativo en estas ‡reas curriculares es el expositivo, que a
menudo incorpora diversos textos discontinuos (gr‡ficos, tablas, mapasÉ). En la lec-
tura de los textos expositivos por parte de los alumnos de Educaci—n Primaria habr’a
que incidir en los siguientes aspectos:

Descubrir el prop—sito o funci—n del texto, atendiendo a la situaci—n de la lectura y
a la intencionalidad del autor.
Analizar la estructura del texto:
- Planteamiento: fijarse en la presentaci—n del tema y en el punto de vista desde el

que se aborda.
- Desarrollo: un aspecto que presenta dificultad, pero que tiene gran importancia,

es el de descubrir el criterio de conexi—n de ideas en el texto: 
Enumeraci—n: utiliza conectores textuales del tipo en primer lugar, por otro
lado, adem‡sÉ
Comparaci—n: emplea conectores del tipo del mismo modo, de igual forma,
igualmenteÉ y estructuras comparativas.
Causa - consecuencia: se caracteriza por conectores del tipo por tanto,
por esta raz—n, as’ puesÉ y estructuras gramaticales que expresan causa-
lidad.
Ordenaci—n cronol—gica: mediante conectores del tipo al principio, des-
puŽs, m‡s adelanteÉ
Pregunta - respuesta: incluye estructuras interrogativas directas o indi-
rectas.

- Conclusi—n: aspectos m‡s importantes de la exposici—n.
Utilizar el an‡lisis de las caracter’sticas lingŸ’sticas para favorecer la comprensi—n del
mensaje:
- Estructuras impersonales.
- Tecnicismos: lŽxico especializado.
- Verbo: presente de indicativo.
- Procedimientos tipogr‡ficos: reparar en la numeraci—n, t’tulos y subt’tulos, subra-

yado, cursiva.
- Conectores textuales de tipo l—gico.

Un ‡rea con especial relevancia al respecto es la de Conocimiento del Medio
Natural, Social y Cultural. Se trata de un ‡rea propicia para enriquecer el vocabula-
rio, para trabajar sistem‡ticamente el texto expositivo, para fomentar el gusto por la
lectura de textos cient’ficos divulgativos y para familiarizarse con el uso de distintos
recursos. 

3.1.3 APOYO A LOS ALUMNOS

El apoyo a los alumnos gira en torno a dos ejes: los procedimientos para la identifica-
ci—n anticipada de las dificultades lectoras y la intervenci—n temprana que incluya el sis-
tema de apoyos y refuerzos.

Segunda par te.
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Las dificultades m‡s frecuentes que presentan los alumnos en lectura tienen que ver
con la velocidad o la precisi—n lectoras y con la falta de comprensi—n. A pesar de que
las dificultades lectoras y escritoras van de la mano, nos vamos a centrar ahora en las
alteraciones m‡s comunes en la lectura. En cuanto a la velocidad o precisi—n lectoras
se encuentran la lentitud lectora, la lectura acelerada con finales ininteligibles, el sila-
beo, la denegaci—n, la adivinaci—n o lectura no real, la lectura disr’tmica sin atender a
la puntuaci—n o con pausas excesivas, el cambio de l’nea, la fragmentaci—n o separa-
ci—n an—mala de s’labas o palabras, la repetici—n, la omisi—n o supresi—n de una o
varias letras o s’labas, la adici—n o inclusi—n, sin justificaci—n, de una letra o s’laba, la
sustituci—n, la inversi—n y la rotaci—n. En lo relativo a los problemas de comprensi—n
lectora, las dificultades m‡s frecuentes consisten en un deficiente acercamiento a la
situaci—n de comunicaci—n, dificultades en la comprensi—n y retenci—n de la informa-
ci—n, para distinguir las ideas principales y las secundarias y la falta de habilidad para
utilizar estrategias como la predicci—n, la recapitulaci—n del significado o la realizaci—n
de inferencias.

El plan de lectura debe contemplar el procedimiento y responsables de la identificaci—n
temprana de dificultades y sus causas, que, a menudo, se encuentran relacionadas con
una competencia lingŸ’stica insuficiente o con un desarrollo deficiente de las habilida-
des prelectoras y preescritoras. Los aspectos que hay que tener en cuenta en relaci—n
con estas habilidades prelectoras necesarias para un correcto desarrollo del proceso
lector son los siguientes:

Percepci—n y discriminaci—n visual: reconocimiento de formas, tama–os, colores.
Percepci—n y discriminaci—n auditiva: distinci—n de sonidos.
Lateralidad: esquema corporal; conceptos de izquierda-derecha; arriba-abajo; direc-
cionalidad dentro de un espacio.
Grafomotricidad: habilidad para realizar ejercicios de bucles, festones y figuras geo-
mŽtricas sencillas.
Organizaci—n temporal: secuencias de orden temporal (antes y despuŽs).
Sentido r’tmico: secuenciaciones r’tmicas sencillas.
Memoria: memorizaci—n de rimas, poes’as, adivinanzas, ejercicios de memoria visual
para reconocimiento de palabras.
Lenguaje oral: hablar con una correcci—n que corresponda con su edad cronol—gica
(vocabulario y fluidez verbal).

Es conveniente iniciar cuanto antes el tratamiento de las dificultades lectoras detec-
tadas. Existen numerosas tŽcnicas para ello, pero su aplicaci—n depender‡ de la pre-
cisi—n con que se haya hecho el diagn—stico y la identificaci—n de las causas que est‡n
en la base de la dificultad. Adem‡s, habr‡ que precisar las cuestiones organizativas de
las sesiones de apoyo o refuerzo: periodicidad, duraci—n de las sesiones, atenci—n
individualizada o en peque–os grupos y responsable de impartir las sesiones de
apoyo. 
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3 .2  A n i m aci —n  a l a l ect u r a

En las evaluaciones externas se observa que el interŽs y compromiso de los alumnos
con la lectura explica una parte importante de la varianza de las puntuaciones en com-
petencia lectora. Por otra parte, hemos definido como lector competente aquŽl que
es capaz de leer con precisi—n y rapidez, que desarrolla la habilidad para comprender,
reflexionar e interaccionar con los textos y que se encuentra motivado hacia la lectu-
ra por mero placer o porque la reconoce como un medio insustituible para el apren-
dizaje. Por tanto, aun no siendo la motivaci—n hacia la lectura una responsabilidad
exclusiva de la escuela, se trata de generar un clima lector en el aula y en el centro que
invite a disfrutar con esta actividad, que ofrezca buenas lecturas y oportunidades de
practicarla. La experiencia lectora, como la deportiva o musical, escapa a reglas gene-
rales, pero es muy importante crear las mejores condiciones para que cada alumno
pueda hacer uso de las posibilidades de la lectura en su desarrollo personal. Para ello
es necesario un clima o ambiente estimulante.

En consecuencia, la animaci—n a la lectura no puede consistir exclusivamente en una
serie de actividades puntuales y llamativas, sino en acciones incardinadas en la din‡mi-
ca escolar y llevadas a cabo con regularidad. Adem‡s, puede alcanzar el disfrute con la
lectura quien ha desarrollado una competencia lectora aceptable, ya que uno de los
motivos de la falta de h‡bito lector radica en las dificultades de comprensi—n o en el
esfuerzo excesivo que puede suponer el ejercicio lector. Capacidad lectora y h‡bito
lector se influyen rec’procamente. 

La animaci—n a la lectura en el ‡mbito escolar se puede llevar a cabo en el aula, en el
centro y en colaboraci—n con la familia y otras instituciones. En definitiva, se trata de
que, tanto en el aula, como en el centro o fuera de Žl, los alumnos perciban un clima
que propicie el desarrollo del h‡bito lector.

3.2.1 EN EL AULA

En el aula debe reinar un clima lector, de modo que se procuren los espacios, tiempos
y ambiente adecuados. Leerles todos los d’as, hablarles de lecturas, preguntarles por
lo que ellos y ellas leen, programar la sesi—n semanal de lectura, acompa–arles a la
bibliotecaÉcontribuyen al desarrollo del h‡bito lector.

La animaci—n a la lectura en el aula exige la elaboraci—n de un plan de lectura que se
adapte a los gustos y al nivel de competencia lectora de cada alumno. Una buena ofer-
ta de textos y la implicaci—n de los alumnos en la selecci—n de libros constituyen estra-
tegias adecuadas. El fomento del gusto por la lectura debe contemplar el asesoramiento
individual a cada uno;  es decir, es fundamental que exista un plan individual de lectura
para cada alumno. 

Segunda par te.
EL PLAN DE LECTURA
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Muchas actividades se realizan en las aulas de Educaci—n Infantil y Primaria para animar
a los alumnos hacia la lectura. Sin ‡nimo de ser exhaustivos, se pueden citar algunas:

Rinc—n de lectura en el aula.
Lectura diaria de noticias, poemasÉ
Lectura de diarios o de publicaciones peri—dicas.
Lectura por parte del profesor de fragmentos divertidos o curiosos de los libros.
Presentar al alumnado una amplia lista de libros de tem‡ticas diferentes y de distin-
tos niveles de dificultad.
Presentaci—n peri—dica de los libros prestados por la biblioteca del centro o por la
biblioteca pœblica.
Comentar referencias aparecidas en la prensa sobre los libros: libros m‡s le’dosÉ
Permitir al alumnado la elecci—n de obras y autores.
Exposiciones orales de las lecturas realizadas por los alumnos y por el profesor.
Lectura de un libro entre todos finalizando con alguna actividad: cada uno lee un
cap’tulo y lo cuenta o realiza un dibujoÉ
Cumplea–os: cada alumno escribe una poes’a o cuento como regalo y se construye
un libro viajero con todas las poes’as o cuentos.
Debate sobre las lecturas realizadas.
Dibujar a los personajes, el escenario, realizar murales, dramatizaciones.
Registro del recorrido lector del alumno con la opini—n que le merecen los libros
le’dos.
Votaci—n para elegir los mejores libros y/o autores.
Dar a conocer los escritos y producciones de los alumnos en la revista del colegio,
en la webÉ
El libro viajero que contiene las producciones de los alumnos sobre un tema deter-
minado.
Ver una pel’cula sobre el libro.

En definitiva, el papel del maestro consiste en hacer de la lectura una pr‡ctica cotidia-
na y hablar sobre ella con los alumnos.

3.2.2 EN EL CENTRO

Nuevamente, lo importante es crear un clima lector en el centro educativo, de modo
que se perciba la presencia de la lectura en las distintas dependencias en torno a la
biblioteca escolar. La ambientaci—n del centro puede contribuir a ello: rincones con
publicaciones peri—dicas o c—mics, noticias de actualidad en los panelesÉ

Algunas actividades de promoci—n de la lectura que se vienen desarrollando en los cen-
tros son las siguientes:

Presentaci—n de novedades adquiridas o prestadas por la biblioteca pœblica: rese-
–asÉ
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Elecci—n por parte de los alumnos de los libros favoritos le’dos durante un curso.
Cuentacuentos.
Encuentro con escritores despuŽs de haber le’do alguna obra.
Fallos de cert‡menes literarios.
Servicio de prŽstamo.
Orientaciones peri—dicas a padres sobre literatura infantil y juvenil.
Exposiciones de libros sobre un tema definido.
Leer o contar cuentos o producciones escritas a los ni–os de otros niveles.
Celebraci—n de efemŽrides literarias: D’a Mundial del Libro, D’a Mundial de la
Poes’a, D’a Internacional del Libro Infantil, centenarios de autoresÉ
Proyecci—n de pel’culas basadas en libros de literatura infantil o juvenil.

La publicaci—n del Departamento de Educaci—n Los fondos de la biblioteca escolar y los
planes de lectura del centro aporta informaci—n interesante sobre colecciones de litera-
tura infantil y juvenil y colecciones de libros informativos, clasificadas por edades. 

3.2.3 FUERA DEL CENTRO

La implicaci—n de la familia, la colaboraci—n de la biblioteca pœblica y de otras institu-
ciones constituyen tres ejes importantes de animaci—n a la lectura fuera del centro. 

El ambiente lector en el hogar familiar junto con un clima adecuado en el centro edu-
cativo aportan las condiciones para que pueda emerger el gusto por la lectura en los
ni–os. Del mismo modo que en el colegio, lo importante es que la lectura cuente con
espacios y tiempos en el ‡mbito familiar y que los ni–os vean leer a los adultos. Esto
no siempre es posible. Aœn as’, el centro educativo puede sugerir una serie de pautas
a los padres y madres como las siguientes: 

Hablar con los ni–os para potenciar el lenguaje oral.
Leer cuentos a los ni–os.
Compartir lecturas: comentar lecturas, noticias de los diarios o de publicaciones
peri—dicas.
Ser socios y visitar la biblioteca pœblica.
Visitar librer’as.
Aclarar dudas.
Regalar libros.

La aportaci—n de la biblioteca pœblica puede incluir actividades diversas como la visita
guiada a la biblioteca, encuentros con autores, sesiones de cuentacuentos, selecci—n y
prŽstamo de lotes de libros, informaci—n sobre novedades bibliogr‡ficasÉ

Otras instituciones como el Departamento de Educaci—n, FIRA Pamplona, Galtzagorri,
la Fundaci—n Germ‡n S‡nchez RuipŽrezÉ aportan interesantes iniciativas en el campo
de la lectura que no pueden ser ignoradas por los centros.

Segunda par te.
EL PLAN DE LECTURA
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3 .3  Ev al u aci —n  d el  a l u m n ad o

Como se ha se–alado anteriormente, los sistemas educativos con mejores rendimien-
tos en lectura utilizan los datos procedentes de la evaluaci—n externa y aplican la eva-
luaci—n interna para comprobar la  efectividad de sus programas.

Adem‡s de la evaluaci—n inicial, que permitir‡ detectar dificultades lectoras e iniciar
cuanto antes un tratamiento espec’fico, es importante, en cuanto a la evaluaci—n con-
tinua,  contar con una hoja de registro del nivel de desarrollo lector de cada alumno,
para adoptar las decisiones oportunas. En la tabla 5 se muestra una posible hoja de
registro coherente con el marco te—rico expuesto. 

TABLA 5

Hoja de registr o del nivel de desarrollo lector del alumno

Descodifica bien

Lee con buen ritmo
Lee con buena expresi—n

Comprende el vocabulario
Comprende diferentes tipos de textos
Localiza informaci—n expl’cita en el texto.
Comprende globalmente el texto
Interpreta el texto y relaciona distintas ideas
Contrasta las afirmaciones del texto con su
conocimiento previo y con informaciones de
otras fuentes
Repara en las caracter’sticas lingŸ’sticas del
texto
Aplica estrategias lectoras: predecir,
verificar, recapitular, hacer inferencias

Demuestra interŽs por la lectura
Lee con atenci—n en el aula
Lee fuera del aula los libros o textos
propuestos
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Adem‡s, es conveniente contar con los datos que aporta la evaluaci—n al final de cada
ciclo. Para la confecci—n de las pruebas que se aplicar‡n al final de cada ciclo se puede
tomar en consideraci—n el marco te—rico de las evaluaciones externas y, si se estima
conveniente, completarlo con otras dimensiones de la lectura. Estas evaluaciones fina-
les incorporar‡n distintos tipos de textos que respondan a las situaciones de lectura
de uso personal (leer por placer) y de uso educativo (leer para aprender), plantear‡n
preguntas que se correspondan con los distintos procesos lectores descritos e inclui-
r‡n cuestiones relativas a la motivaci—n hacia la lectura. 

Para la elaboraci—n de estas pruebas pueden utilizarse como referente los ejercicios
dados a conocer por la evaluaci—n internacional PIRLS (aplicada en 4¼ de Educaci—n
Primaria), las pruebas externas aplicadas por el Departamento de Educaci—n en 2¼, 4¼
y 6¼ de Educaci—n Primaria y los modelos de pruebas de lectura en Lengua Castellana,
Lengua Vasca e InglŽs para 4¼ y 6¼ de Educaci—n Primaria elaboradas por el
Departamento de Educaci—n.

La aplicaci—n sistem‡tica de pruebas a final de ciclo permite la realizaci—n de estudios
longitudinales y la adopci—n de las decisiones pertinentes para mejorar el plan de lec-
tura del centro. Asimismo, los resultados obtenidos en las evaluaciones externas, con-
venientemente analizados, pueden contribuir a este mismo cometido. 

3 .4  M et o d o l o g’ a d o cen t e

Es importante concretar las actuaciones comunes que el profesorado llevar‡ a cabo en
relaci—n con la lectura en los distintos ciclos y los acuerdos sobre la ense–anza de las
estrategias lectoras.  

3.4.1 ACTUACIONES COMUNES DEL PROFESORADO

Corresponde al profesorado planificar la ense–anza de la lectura, modelizar las estra-
tegias lectoras y favorecer el clima para que los alumnos puedan tener ricas experien-
cias de lectura, desde una intervenci—n directa orientada a la potenciaci—n de la
autonom’a lectora del alumno. Esto implica atender al proceso y no s—lo al resultado,
por lo que la bater’a de preguntas despuŽs de cada texto no es la mejor manera de
ense–ar las estrategias lectoras.

Los acuerdos del profesorado respecto a las actuaciones que desarrollar‡n en los dis-
tintos ciclos pueden girar en torno a los siguientes aspectos:

a. Lectura en todas las ‡reas respetando un marco te—rico compartido.
b. Importancia del trabajo preventivo, que trata de evitar que surjan dificultades lec-

toras, por lo que las actuaciones en los primeros a–os de escolarizaci—n adquie-
ren suma importancia en el desarrollo lector de los alumnos: actividades de
prelectura y preescritura y metodolog’a de la ense–anza de la lectoescritura.

Segunda par te.
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c. Primac’a de la comprensi—n de lo le’do sobre la velocidad o precisi—n desde el pri-
mer momento.

d. Selecci—n de textos adecuados para los diferentes ciclos, comprobando que res-
pondan a distintas situaciones de lectura y a los tipos de texto y gŽneros textuales
acordados.

e. Revisi—n de los materiales curriculares disponibles y modificaci—n o complementa-
ci—n de las actividades lectoras que en ellos se proponen de modo que abarquen
todos los procesos lectores descritos.

f. Pr‡ctica sistem‡tica de las estrategias lectoras definidas para cada ciclo.
g. Planteamiento integrador de la lectura en las distintas ‡reas lingŸ’sticas para que se

facilite la transferencia lingŸ’stica: al estudiar los tipos de texto y gŽneros textuales,
en la producci—n de textos escritos, al trabajar estrategias lectoras y al evaluar al
alumnado. 

h. Desarrollo de las actividades de animaci—n a la lectura programadas para cada ciclo.

3.4.2 ENSE„ ANZA DE LAS ESTRATEGIAS LECTORAS

El aprendizaje de las estrategias que utiliza un lector competente requiere un plantea-
miento sistem‡tico en la escuela. El proceso de comprensi—n lectora implica la activa-
ci—n de distintas estrategias u operaciones que deben ser trabajadas para que puedan
ser automatizadas y aplicadas en distintos contextos. 

Adem‡s de abordar la ense–anza de las habilidades prelectoras y preescritoras antes
mencionadas, hay que incidir en la ense–anza sistem‡tica de aquellas estrategias lecto-
ras importantes a la luz de los datos que aportan las evaluaciones externas, sobre todo
en cuanto a la detecci—n de ciertas carencias en los alumnos. A continuaci—n se indi-
can algunas pautas para trabajarlas.

Reconocer el prop—sito de la lectura

El objetivo perseguido por el lector al leer un texto determina en gran medida la com-
prensi—n del mismo. Evitaremos trasladar a los ni–os concepciones simplificadoras
(leer bien es leer sin equivocarse, pronunciar bien, entender todas las palabrasÉ) que
pueden repercutir negativamente en la comprensi—n del texto. Es importante que se
presenten a los alumnos tareas lectoras con diferentes prop—sitos y que se les plante-
en tareas de escritura con objetivos variados. 

Es de suma importancia el entorno que hay que crear antes de la lectura de un texto
para que la actividad tenga significado. Siempre que se proponga una tarea de lectura
o escritura hay que explicar la finalidad, la utilidad y el mŽtodo de trabajo. Conviene
proponer tareas de lectura en contextos reales en los que tenga sentido o sea nece-
sario leer para desarrollar una actividad. Las metas y prop—sitos de la lectura se orien-
tar‡n desde el principio a la comprensi—n y no s—lo a la descodificaci—n, correcci—n o
velocidad lectoras. 
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Tareas lectoras que tengan por objetivo buscar una informaci—n puntual y espec’fica,
obtener una visi—n general del contenido o localizar partes del texto que nos intere-
san sirven para desarrollar las estrategias de lectura r‡pida o skim. Tareas que requie-
ren una lectura sosegada y minuciosa ayudan a desarrollar las estrategias de lectura
profunda o scan. Ambos tipos de lectura deben ser practicados en Educaci—n Infantil y
Primaria.

Reconocimiento r‡pido de palabras

El reconocimiento r‡pido de las palabras escritas de uso m‡s frecuente (sight vocabu-
lary) facilita considerablemente la comprensi—n. Si este reconocimiento supone mucho
esfuerzo, el lector puede concentrarse menos en otras operaciones necesarias para la
comprensi—n, como la realizaci—n de inferencias. Esta habilidad de reconocer gr‡fica-
mente las palabras tiene que ver, entre otros factores, con el nœmero de veces que
esos tŽrminos han sido vistos escritos. Es muy importante que en los primeros niveles
se trabajen las palabras de uso m‡s frecuente desde esta perspectiva de reconoci-
miento visual r‡pido de las mismas.

Actividades que favorecen el desarrollo de esta estrategia son, inicialmente, el apren-
dizaje de los rasgos definitorios de las letras y, posteriormente, actividades de letras
desordenadas, sopas de letras, crucigramas, encadenados, derivaci—n de palabras, pala-
bras compuestas, reconstrucci—n de textos, uni—n de definiciones con palabras, etc. 

Establecer una jerar qu’a entr e las ideas

Distinguir entre las ideas principales y secundarias no resulta sencillo para algunos
alumnos, por lo que se requiere que se ense–en expresamente algunas estrategias
espec’ficas.

Para la construcci—n del significado global del texto existen unas estrategias o reglas
para simplificar la informaci—n, que fueron descritas por Kintsch y Van Dijk (1978):

La selecci—n consiste en omitir lo irrelevante, es decir, dejar de lado las informacio-
nes accesorias y no necesarias para comprender una proposici—n en una secuencia.
La generalizaci—n o sustituci—n de varios enunciados por uno m‡s general presente
en el texto, que los representa a todos.
La construcci—n o sustituci—n de una secuencia de enunciados por otro no presen-
te en el texto, pero que sintetiza el significado de los mismos.

Estas estrategias pueden ser utilizadas para elaborar resœmenes, esquemas o mapas
conceptuales. Un recurso lingŸ’stico importante para elaborar esquemas y mapas
conceptuales es la nominalizaci—n, es decir, la conversi—n de un enunciado en un
sustantivo. 

Segunda par te.
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Adem‡s de la elaboraci—n de resœmenes, esquemas o mapas conceptuales, se pueden
llevar a cabo otras posibles actividades que sirven para trabajar la idea global como
entregar a los alumnos dos textos diferentes juntos para que los separen u ofrecer un
texto desordenado para que lo ordenen.

Form ular hip—tesis y predicciones

Como consecuencia del enfoque interactivo de la lectura, el buen lector se diferencia
del lector deficiente, entre otras cosas, por su capacidad de anticiparse al contenido
del texto, formular hip—tesis y verificar posteriormente sus predicciones.

Esta estrategia puede ser desarrollada mediante la lectura compartida en la que el pro-
fesor modeliza o dirige la manera de hacer predicciones y realiza preguntas a los alum-
nos antes y durante la lectura. TambiŽn se desarrolla esta destreza mediante la
realizaci—n de auto-preguntas por parte de los alumnos. 

Realizar inferencias

La inferencia es una estrategia de razonamiento imprescindible para la comprensi—n, ya
que el texto no es nunca del todo expl’cito ni un’voco, sino que el lector tiene que
determinar el significado del mensaje a partir del reconocimiento de la intenci—n comu-
nicativa del emisor y del conocimiento del contexto. La falta de capacidad de inferir
dificulta enormemente la comprensi—n sobre todo de textos que contienen mucha
informaci—n no expresada expl’citamente, porque dificulta la realizaci—n autom‡tica de
las necesarias conexiones entre las ideas.

Gran parte de las dificultades de comprensi—n de los alumnos que no presentan pro-
blemas de descodificaci—n radican en que no tienen suficientemente desarrollada su
capacidad de hacer inferencias, por lo que les resulta sumamente dif’cil interpretar e
integrar ideas e informaci—n. Estas dificultades se manifiestan a menudo en estos dos
campos:

Problemas para relacionar una idea y su antecedente: algunas palabras-clave (pro-
nombre, adjetivo, sustantivo sin—nimo, expresi—n anaf—rica) asumen el significado de
una parte anterior del texto y ayudan a deducir la relaci—n entre una idea y su ante-
cedente. 
Relaciones entre las ideas, muy frecuente en textos expositivos: relaciones de com-
paraci—n, de causa-consecuencia, de pregunta-respuesta, de ordenaci—n cronol—gi-
caÉ

Distintas actividades ayudan a desarrollar esta estrategia. Que el profesor haga de
modelo, realizando inferencias en voz alta durante la lectura, es una pr‡ctica did‡ctica
bastante habitual. La manipulaci—n del texto por parte de los alumnos es otra de las
tŽcnicas utilizadas: la fragmentaci—n del texto en p‡rrafos desordenados para que sean
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ordenados por los alumnos o el procedimiento cloze, muy utilizado en la ense–anza de
lenguas extranjeras, son dos ejemplos de ello. En el procedimiento cloze conviene que
inicialmente se ofrezcan las palabras alternativas y que posteriormente no se muestren.
Otra tŽcnica consiste en el razonamiento hasta encontrar el referente adecuado
mediante la realizaci—n de ÒautopreguntasÓ o mediante la sustituci—n de la palabra clave
por el antecedente y el an‡lisis l—gico del resultado. Otra de las actividades que con-
tribuye al desarrollo de esta estrategia lectora consiste en ofrecer la representaci—n
gr‡fica del texto (esquema o mapa conceptual) y pedir a los alumnos que se formulen
preguntas a s’ mismos antes de la lectura del texto. 

Posicionarse cr’ticamente ante la representaci—n de la realidad presentada

Para activar los conocimientos previos es conveniente el an‡lisis de t’tulos, introduc-
ciones, diagramas, fotograf’as en todas las ‡reas mediante la Òmodelizaci—nÓ por parte
del profesor, formulando preguntas a los alumnos o pidiendo que sean ellos quienes se
las formulen a sus compa–eros.

Otras actividades que contribuyen a esa actitud activa ante la lectura son buscar p‡rra-
fos incoherentes o contradictorios o detectar frases intrusas.

Evaluar el efecto de cier tas caracter’sticas lingŸ’sticas en el significado

Se trata de desarrollar las estrategias para obtener informaci—n de las distintas carac-
ter’sticas textuales (tipo de letra, im‡genes, organizaci—n del textoÉ) y para disfrutar
con el placer de la lectura.  El conocimiento de las caracter’sticas textuales favorece la
comprensi—n del texto: el conocimiento del prop—sito o funci—n del texto, su estruc-
tura y las caracter’sticas lingŸ’sticas ayudan a construir el significado. 

Para el desarrollo de estas estrategias es conveniente proporcionar modelos de los
tipos de texto m‡s frecuentes en Educaci—n Infantil y Primaria, analizar sus caracte-
r’sticas desde un planteamiento comœn en las distintas lenguas escolares, tanto en
lo referente a la lectura como en lo relativo a la producci—n de textos y modelar su
aprendizaje por parte del profesor (reflexi—n en voz alta, preguntas a los alum-
nosÉ ).

En el apartado 3.1.2. se ha se–alado lo concerniente al texto expositivo. Si lo aplica-
mos a los textos narrativos, en Educaci—n Infantil y Primaria habr’a que prestar aten-
ci—n a los siguientes aspectos:

Descubrir el prop—sito o funci—n del texto, atendiendo a la situaci—n de la lectura y
a la intencionalidad del autor.
Analizar la estructura del texto reparando en sus tres partes:
- Presentaci—n o planteamiento: presentaci—n de los personajes y planteamiento de

la situaci—n conflictiva.

Segunda par te.
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- Desarrollo: detalles de los personajes y evoluci—n del conflicto.
- Desenlace o conclusi—n: resoluci—n del conflicto.
Utilizar el an‡lisis de las siguientes caracter’sticas lingŸ’sticas para favorecer la com-
prensi—n del mensaje:
- Reconocer la presencia de secuencias de car‡cter descriptivo y di‡logos.
- Fijarse en el narrador, personajes y l—gica de los acontecimientos, que contribu-

yen a la coherencia textual.
- Reparar en los conectores de tipo temporal que dan cohesi—n al texto.
- Tomar conciencia de la utilizaci—n del verbo: abundancia de verbos en pretŽrito

perfecto simple o en presente hist—rico.

Autor regulaci—n del proceso lector

En el proceso lector se presentan dificultades, por lo que la actitud y respuesta del lec-
tor ante las mismas es un factor clave para la comprensi—n. Estrategias de relectura, de
formulaci—n de hip—tesis y posterior verificaci—n y recurso a otras fuentes son nece-
sarias para garantizar el progreso en la competencia lectora.

La Òmodelizaci—nÓ por parte del profesor, la lectura compartida y la gu’a de autoeva-
luaci—n  pueden ser utilizadas para que el alumno desarrolle esas estrategias. 

Obviamente las estrategias lectoras no se trabajan como compartimentos estancos,
sino que su aprendizaje se inserta en la actividad diaria escolar. La metodolog’a de pro-
yectos sitœa la lectura y escritura del alumno en un contexto real en el que busca infor-
maci—n, lee, la selecciona y la asimila, escribe y comunica a otros sus producciones y
hallazgos. 

Para que haya una implicaci—n de todos los profesores en la ense–anza de las estrate-
gias lectoras y una intervenci—n coordinada de todos ellos con los alumnos, muchos
centros utilizan el enfoque de Òantes, durante y despuŽs de la lecturaÓ. Desde este
planteamiento, y teniendo en cuenta las aportaciones de Isabel SolŽ y de otros auto-
res, las estrategias antes descritas se trabajar’an antes, durante y despuŽs de la lectura
propiamente dicha. En la tabla siguiente se esquematiza este enfoque.
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TABLA 6

Metodolo g’a Òantes, durante y despuŽsÓ de la lectura

Segunda par te.
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Hacer expl’cito el objetivo y la funcionalidad 
de la lectura.

Comprender los prop—sitos impl’citos y expl’citos 
de la lectura:
- Contexto: t’tulo, soporte, tipo de texto, forma 

(gr‡ficosÉ), fecha, autor.
- Predicciones sobre el contenido y la forma.
- Preguntas en relaci—n con el prop—sito del texto.

Activar los conocimientos previos pertinentes:
- ÀQuŽ sabemos? ÀTenemos m‡s informaci—n? 
- Vocabulario que se conoce sobre el tema.

Ense–ar previamente el vocabulario necesario.

Precisar c—mo se leer‡: subrayando, por 
apartadosÉ

Elaborar y probar predicciones de diverso tipo.

Realizar inferencias y resolver dudas de comprensi—n. 

Revisar o recapitular peri—dicamente el contenido.

Evaluar el contenido y la forma del texto en relaci—n con
el propio conocimiento y el externo al texto.

Resumir y sintetizar el conocimiento: tema e ideas
principales.

Acciones con motivo de la lectura: representaci—n,
muralÉ

Generalizar el conocimiento.

Evaluar la respuesta del texto a las expectativas
planteadas: si me ha gustado, sorprendido, si lo
recomendar’a (libro)É

ANTES DE 
LA LECTURA

DURANTE 
LA LECTURA

DESPUES DE
LA LECTURA
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3 .5  U t i l i z aci —n  d e r ecu r so s

Junto con la metodolog’a docente, la correcta utilizaci—n de recursos contribuye al
desarrollo sistem‡tico de la competencia lectora de los alumnos y al impulso del h‡bi-
to lector. La biblioteca de aula, la biblioteca del centro y los recursos externos, inclui-
dos los que se encuentran en soporte electr—nico, constituyen herramientas necesarias
en ese empe–o.

3.5.1 BIBLIOTECA DE AULA

La biblioteca de aula en la Educaci—n Infantil y Primaria es un recurso cercano y flexi-
ble muy utilizado para la animaci—n a la lectura. Una buena oferta de libros y otros
materiales de lectura y la implicaci—n de los alumnos en su funcionamiento (aportaci—n
de libros, selecci—n de libros, control de prŽstamosÉ) contribuyen a la mejora del
h‡bito lector de los alumnos. Es un recurso que posibilita que exista un plan individual
de lectura para cada uno de ellos. 

3.5.2 BIBLIOTECA ESCOLAR

La biblioteca escolar es un centro de documentaci—n, informaci—n y recursos que res-
ponde a los siguientes objetivos de lectura: bœsqueda de informaci—n, aprendizaje y uso
como fuente de placer. Gestiona distintos tipos de documentos impresos, audiovisua-
les y electr—nicos.

La biblioteca escolar debe ser entendida como un recurso integrado en la din‡mica
escolar. Es importante que el plan de lectura defina sus normas de funcionamiento:
adquisici—n de fondos, horario de apertura, servicio de consulta y lectura en sala, ase-
soramiento a los alumnos, utilizaci—n por parte de grupos con el profesor, servicio de
prŽstamo. Por otra parte, las bibliotecas de aula pueden estar vinculadas a la bibliote-
ca escolar.

La biblioteca escolar puede impulsar distintas actividades como el carnet o pasaporte
de lectura, presentaci—n de novedades, libros recomendados, pel’culas sobre libros con
debate posterior, prŽstamos temporales a la biblioteca de aula y otras actividades de
dinamizaci—n de la lectura.

3.5.3 RECURSOS EXTERNOS AL CENTRO

Como se ha se–alado con anterioridad, las familias, las bibliotecas pœblicas y virtuales
y otras instituciones son recursos externos al centro educativo que pueden colaborar
con Žste en el impulso del h‡bito lector de los alumnos. 
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3.5.4 TECNOLOGêAS DE LA INFORMACIî N Y LA COMUNICACIî N 
Y LECTURA

Se entiende por lector competente aquŽl que es capaz de leer con precisi—n y rapidez
en distintos soportes, que desarrolla la habilidad para comprender, reflexionar e inte-
raccionar con los textos y que se encuentra motivado hacia la lectura por mero pla-
cer o porque la reconoce como un medio insustituible para el aprendizaje. Por tanto,
los alumnos deben desarrollar las destrezas para leer textos en soporte electr—nico y
las habilidades para buscar, evaluar, seleccionar informaci—n, transformarla en conoci-
miento y compartir ese conocimiento con los dem‡s. 

En el nuevo contexto, Internet abre nuevas posibilidades a la escuela como son la de
acceder a grandes cantidades de informaci—n, exponer los trabajos de los profesores y
de los alumnos y la de comunicarse con personas que se encuentran en lugares leja-
nos. No obstante, existe el riesgo de que los alumnos tiendan a apropiarse de las infor-
maciones disponibles sin asimilarlas ni convertirlas en fuente de conocimiento. Este
riesgo hace necesario que los profesores orienten la interacci—n de los alumnos con
las nuevas tecnolog’as y planteen actividades en las que se exija que los alumnos tra-
ten o rehagan la informaci—n disponible, por ejemplo mediante una presentaci—n en un
mural, en PowerPoint, respondiendo a un cuestionarioÉ

Se pueden desarrollar muchas actividades en los centros para desarrollar las capacida-
des necesarias para la lectura en soporte electr—nico como la utilizaci—n de programas
de ordenador para trabajar la comprensi—n lectora y la autorregulaci—n, la lectura de
cuentos y libros electr—nicos, la utilizaci—n de la herramienta Clic, la correspondencia
escolar electr—nica, la bœsqueda de informaci—n en Internet, colgar en una web traba-
jos sobre literatura infantil o juvenil o sobre geograf’a, costumbres o historia de la
zona, definir su blog y publicar sus trabajos, leer noticias en formato electr—nicoÉ 

Por otra parte, los profesores pueden disponer en Internet de muchos recursos sobre
la lectura. A continuaci—n se indican algunos que conviene consultar,  adem‡s de las
p‡ginas web de algunas editoriales.

Biblioteca de Literatura Infantil y Juvenil. Se trata de unabiblioteca virtual. 
http://cervantesvirtual.com/
Bibliotecas Escolares en la Comunidad Foral de Navarra. Adem‡s de noticias, informa-
ci—n, formaci—n, bibliograf’as y enlaces, permite el acceso a ÒBlitz, rat—n de bibliote-
caÓ, interesante y œtil colecci—n sobre la lectura y la escritura. 
http://www.pnte.cfnavarra.es/profesorado/recursos/biblioteca/blitz.php 
Ciberoteca Escolar. Permite el acceso a lecturas para la Educaci—n Primaria y Secundaria.
http://www.ciberoteca.com/ESCOLAR/
CLIJ. Revista sobre literatura infantil y juvenil.
http://www.revistaclij.com
Cuatrogatos. Revista de literatura infantil.
http://cuatrogatos.org/
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EIBZ. Euskararen Irakaskuntzarako Baliabide Zentroa.
http://www.pnte.cfnavarra.es/eibz/liburutegia/irakurgidak.htm
Fundaci—n Germ‡n S‡nchez RuipŽrez. Destaca por su actividad en relaci—n con el libro
y la lectura.
http://www.fundaciongsr.es/ 
Galtzagorri Elkartea. Promueve y divulga la literatura infantil y juvenil en euskera.
http://www.galtzagorri.org/
Imaginaria. Revista quincenal sobre literatura infantil y juvenil.
http://www.imaginaria.com.ar/ 
Leer y vivir. Espacio virtual que ofrece libros, selecciones bibliogr‡ficas, actividades y
recursos did‡cticos relacionados con la lectura.
http://www.educared.net/aprende/vivircuento/index.htm
Organizaci—n espa–ola Para el Libro Infantil  (OEPLI). Impulsa actividades de promoci—n
del libro infantil y de la lectura y convoca el Premio Lazarillo. 
http://www.oepli.org/
Pequenet. Contiene poemas y cuentos con actividades.
http://www.pequenet.com/cuentos/
Plan de Fomento de la Lectura. Es una iniciativa del Ministerio de Cultura para impul-
sar el h‡bito lector. 
http://www.planlectura.es/index.html
Primeras noticias, en Educared. Incluye propuestas did‡cticas. 
http://www.educared.net/primerasnoticias
Servicio de Orientaci—n Lectora (SOL), iniciativa de la Federaci—n de Gremios de
Editores de Espa–a, desarrollada con la Fundaci—n Germ‡n S‡nchez RuipŽrez y con
la colaboraci—n de la Direcci—n General del Libro, Archivos y Bibliotecas del
Ministerio de Cultura.
http://www.sol-e.com/ 
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El plan de lectura supone una planificaci—n a medio plazo, una concreci—n anual de
actuaciones relevantes para los distintos ciclos y una planificaci—n de cada una de las
actuaciones. Con car‡cter previo a su elaboraci—n es conveniente analizar con deteni-
miento  las actividades en torno a la lectura que se vienen desarrollando en el centro,
puesto que constituir‡n su punto de partida.

4 . I  Ev al u aci —n   i n i ci a l

Podemos plantearnos varias cuestiones para analizar el conjunto de actuaciones que el
centro desarrolla en torno a la lectura como paso previo a la elaboraci—n de un plan
de lectura sistem‡tico o parar mejorar el existente.

Segunda par te.
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Existe un plan de lectura expl’cito.
Tiene una planificaci—n a medio plazo.
Incluye una planificaci—n anual de actuaciones para los distintos
ciclos.
Cuenta con una planificaci—n de cada una de las actuaciones.

Abarca actuaciones en relaci—n con la lectura y la escritura.
Plantea la comprensi—n lectora en todas las ‡reas del curr’culo.
Contempla la utilizaci—n de recursos (bibliotecaÉ).
Incorpora las TIC.

Incluye actividades de lectura con diferentes prop—sitos.
Incluye una selecci—n de textos de diferente tipo por ciclos.
Se plantean tareas de lectura que responden a los diferentes
procesos lectores.
Se trabajan variadas estrategias lectoras.
Incluye acuerdos metodol—gicos del profesorado.

Incluye el tratamiento de la comprensi—n lectora en todas las
lenguas escolares.
Incorpora el tratamiento de la lectura en las restantes ‡reas.
Contempla medidas de identificaci—n temprana de las
dificultades lectoras.
Dispone de un sistema de apoyos y refuerzos.
Incorpora actuaciones de animaci—n a la lectura a nivel de aula.
Plantea actuaciones de animaci—n a la lectura a nivel de centro.
Presenta un sistema de implicaci—n de las familias.
Establece alianzas con otras instituciones (biblioteca
pœblicaÉ).

Incluye la evaluaci—n inicial de todos los alumnos.
Dispone de un sistema de seguimiento de la competencia de
los alumnos (hoja de registro).
Incorpora pruebas de evaluaci—n al final del ciclo.
Tiene en cuenta los resultados de la evaluaci—n externa.

Incorpora mecanismos para la detecci—n de necesidades de
formaci—n del profesorado.
Plantea actividades conjuntas de formaci—n del profesorado.

Contempla la evaluaci—n del plan de lectura.
Incluye mecanismos para incorporar mejoras a ra’z de la
evaluaci—n.
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TABLA 7

Evaluaci—n inicial del plan de lectura del centr o
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Esta reflexi—n podr‡ constituir un primer paso para la confecci—n de un plan de lectu-
ra sistematizado o permitir‡ introducir elementos correctores, en el caso de que se
disponga de un plan expl’cito. 

4 .2  Gu i —n  o r i en t at i v o

La planificaci—n a medio plazo del plan de lectura se puede concretar en los siguientes
apartados, teniendo muy en cuenta que lo verdaderamente importante no es el for-
mato, sino la reflexi—n previa y la adopci—n de acuerdos sustentados en un marco te—-
rico coherente y compartido por los profesores:

1. Introducci—n
2. Objetivos
3. Metodolog’a

3.1 Actuaciones comunes del profesorado
3.2 Ense–anza de las estrategias lectoras

4. Actuaciones por ciclos
4.1 Lectura en las clases de lengua
4.2 Lectura en la hora semanal de lectura
4.3 Lectura en las ‡reas restantes
4.4 Apoyo a los alumnos
4.5 Animaci—n a la lectura
4.6 Evaluaci—n del alumnado

5. Utilizaci—n de recursos e implicaciones organizativas
5.1 Biblioteca de aula
5.2 Biblioteca escolar
5.3 Recursos externos al centro: implicaci—n de las familias
5.4 Tecnolog’as de la informaci—n y la comunicaci—n y la lectura

6. Formaci—n del profesorado
7. Evaluaci—n del plan

A continuaci—n se presenta un gui—n, con car‡cter meramente orientativo, para la ela-
boraci—n del plan de lectura. Se trata de un esquema que puede ayudar a los centros
a acordar y redactar su plan de lectura, una vez analizada la realidad de la que parten.
Los puntos del gui—n remiten a lo expresado sobre la lectura tanto en la primera como
en la segunda parte de este documento.

1. Intr oducci—n
Importancia que el centro concede a la lectura.
Contexto: lenguas escolares.
Plan de mejora derivado del Proyecto Atlante.
Responsabilidad compartida por el centro con la familia y otras instituciones.

Segunda par te.
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2. Objetiv os
Garantizar el desarrollo de la competencia lectora de los alumnos.
Propiciar las condiciones para que pueda cultivarse el habito lector.
Contar con una plan estructurado y sistematizado para la ense–anza de la lectura
en todas las ‡reas.
Prevenir las dificultades de lectura.
Coordinar al profesorado en la ense–anza de la lectura.
Garantizar una buena utilizaci—n de los recursos.
Implicar a las familias.
Impulsar la formaci—n del profesorado en lo concerniente a la lectura.

3. Metodolo g’a
3.1 ACTUACIONES COMUNES DEL PROFESORADO

Lectura en todas las ‡reas.
Trabajo preventivo: prelectura y preescritura y metodolog’a de la ense–anza de la
lectoescritura.
Selecci—n de textos adecuados para los diferentes ciclos.
Actividades lectoras que abarquen todos los procesos lectores.
Pr‡ctica sistem‡tica de las estrategias lectoras definidas para cada ciclo.
Planteamiento integrador de la lectura en las distintas ‡reas lingŸ’sticas. 
Desarrollo de las actividades de animaci—n a la lectura programadas para cada
ciclo.

3.2 ENSE„ANZA DE LAS ESTRATEGIAS LECTORAS
Ense–anza de las habilidades prelectoras y preescritoras.
Ense–anza de estrategias lectoras.
Integraci—n de la ense–anza de las estrategias lectoras: Òantes, durante, despuŽs
de la lecturaÓ y/o metodolog’a de proyectos.

4. Actuaciones por ciclos
4.1 LECTURA EN LAS CLASES DE LENGUA

Ense–anza inicial de la lectoescritura.
Vocabulario.
Actividades de producci—n escrita.
Textos que se trabajar‡n de manera prioritaria en cada ciclo.
Lectura de textos literarios.

4.2 LECTURA EN LA HORA SEMANAL DE LECTURA
Enfoque de la sesi—n: ense–anza sistem‡tica de la lectura y/o animaci—n a la lec-
tura.
Textos y libros que se leer‡n.
Actividades de lectura y escritura.

4.3 LECTURA EN LAS çREAS RESTANTES
Vocabulario clave del ‡rea.
Textos que se trabajar‡n en cada ‡rea.
Utilizaci—n de recursos.
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4.4 APOYO A LOS ALUMNOS
Identificaci—n temprana de las dificultades lectoras: el procedimiento y responsa-
bles.
Apoyos y refuerzos: tŽcnicas y cuestiones organizativas.

4.5 ANIMACIîN A LA LECTURA
Enfoque, clima lector: espacios, tiempos y ambiente.
Actuaciones en el aula. 
Actuaciones en el centro.
Orientaciones a las familias.
Colaboraci—n con la biblioteca pœblica y otras instituciones.

4.6 EVALUACIîN DEL ALUMNADO
Evaluaci—n inicial: detecci—n de dificultades.
Evaluaci—n continua: hoja de registro del nivel de desarrollo lector de cada alum-
no. 
Evaluaci—n final: pruebas y cuestionario de final de ciclo. 
An‡lisis de los resultados obtenidos en las evaluaciones externas.

5. Utilizaci—n de recursos e implicaciones organizativas
5.1 BIBLIOTECA DE AULA

Sentido del recurso.
Funcionamiento: fondos, prŽstamo, implicaci—n de los alumnos.

5.2 BIBLIOTECA ESCOLAR
Sentido del recurso: integraci—n de la biblioteca en la din‡mica escolar.
Normas de funcionamiento: adquisici—n de fondos, horario de aperturaÉ

5.3 RECURSOS EXTERNOS AL CENTRO
Orientaciones a las familias.
Coordinaci—n con la biblioteca pœblica. 
Coordinaci—n con otras instituciones. 

5.4 TECNOLOGêAS DE LA INFORMACIîN 
Y LA COMUNICACIîN Y LA LECTURA

Lectura en soporte digital.
Uso de Internet y otros recursos inform‡ticos.
Responsable de apoyar al profesorado si surgen dificultades tŽcnicas.

6. Formaci—n del profesorado
Detecci—n de necesidades de formaci—n.
An‡lisis de la oferta de actividades formativas.
Participaci—n en actividades comunes, por ciclos o individuales.

7. Evaluaci—n del plan
Evaluaci—n de la adecuaci—n y el funcionamiento del plan de lectura.
Definici—n de ‡reas de mejora. 
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4 .3  Pl an i f i caci —n  an u al

La concreci—n anual del plan de lectura recoger‡ aquellas actuaciones que el centro
educativo considere relevantes para ese curso. Nuevamente, a modo de ejemplo,
podr’an quedar registradas en el formato que se muestra en la tabla. 

TABLA 8

Resumen anual de actuaciones sobre la lectura
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Por œltimo, las distintas actuaciones que se llevar‡n a cabo en un ciclo o curso deter-
minado estar‡n debidamente planificadas.

TABLA 9

Planificaci—n de las actuaciones
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