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1.¿Cómo leen nuestros niños? Aprendizaje de la lectura en España

			
				A lo largo de este capítulo se realiza una revisión del concepto de lectura como proceso, así como las diferentes fases y características de su aprendizaje, prestando especial atención al papel que ejerce el profesorado y la familia en el desarrollo lector. 

			

			La lectura constituye una de las herramientas más valiosas para acceder a nuevos conocimientos y desarrollar aprendizajes. Ahora bien, en ocasiones se olvida u obvia el relevante papel que ha ocupado y ocupa este proceso en la historia de la humanidad.

			Más allá de su función instrumental, gracias a ella manipulamos y moldeamos el lenguaje. A través de sus elementos nos expresamos de una forma diferente y compleja, permitiendo que nuestros conocimientos, creencias, ideas y reflexiones perduren en el tiempo, sometiéndolos a las interpretaciones de lectores de diversos contextos y épocas. Por tanto, la lectura se convierte en una herramienta, pero también en una forma de entretenimiento, una capacidad única de nuestra especie, una vía de comunicación y de reflexión. Todos esos aspectos, y más, constituyen el acto lector.

			
1.La lectura como proceso

			Leer es un proceso de suma complejidad, constructivo e inferencial, en el que la experiencia del individuo se convierte en un factor determinante para la reconstrucción de los significados y la comprensión de la lengua, mediante las repetidas creaciones y verificaciones de hipótesis (Romero y Lavigne, 2005). Para ello, lo primero que el individuo debe dominar es el proceso específico de reconocimiento lector1, siendo capaz de acceder al léxico y al vocabulario de forma fluida, rápida y eficaz, para invertir esfuerzos y recursos cognitivos en comprender el lenguaje escrito, dando el paso de reconocer para leer, a leer para comprender. De esta forma, el individuo accede al proceso específico de comprensión lectora del texto del escritor, siempre que el estilo, los términos, las ideas, etc., lo permitan. Por tanto, la comprensión de un texto va más allá del mero significado de sus partes o elementos (palabras, oraciones…), dando a conocer las intenciones del escritor al lector: describir, emocionar, transmitir sentimientos, entretener, enseñar, etc. En consecuencia, ser buen lector implica poseer una amplia experiencia, habilidades y conocimientos que faciliten leer correctamente, sin errores y alcanzando la comprensión global de diferentes tipos de texto.

			La importancia de la lectura no radica en un único aspecto, escapándose del ámbito meramente académico. Se trata de una habilidad beneficiosa para el desarrollo de estructuras cerebrales y funciones cognitivas, así como para activar emociones y sentimientos, dar a conocer otras formas de pensamiento y perspectivas, etc. (Oatley, 2016; Wolf, 2020). Leer conlleva percibir y atender a estímulos, almacenar nuevos conocimientos, recuperar y reestructurar los ya existentes, anticipar y predecir, comprender las creencias y deseos de otros, analizar puntos de vista diferentes, emociones y sentimientos de los personajes e incluso del mismo autor, etc. Su correcto funcionamiento requiere la activación de varias áreas cerebrales y la participación de los procesos, habilidades y funciones que emergen de ellas (Cuetos, 2010; De Vega et al., 1990; Horowitz‐Kraus y Hutton, 2015), incluyendo entre estas estructuras biológicas las regiones cerebrales asociadas al afecto, la empatía y la capacidad de entender estados mentales de otros o teoría de la mente (Wolf, 2020).

			Otro aspecto a tener en cuenta para entender cómo lee el ser humano es su origen y nacimiento. Resulta fundamental recordar que la lectura es una invención cultural, que surge de la necesidad de almacenar, reconsiderar y transmitir información y conocimientos, convirtiéndose, de forma muy probable, en uno de los aprendizajes más complejos alcanzados por el ser humano. Y es que no existen estructuras cerebrales prediseñadas para leer, debiéndose a la plasticidad neuronal que el individuo desarrolla tal proceso y ejecuta la conducta, haciendo uso de circuitos neurales que están preparados para desempeñar funciones diferentes.

			Tal y como menciona López-Escribano (2009), las experiencias lectoras son esenciales para establecer las redes neuronales que componen el cerebro lector, desarrollándose en interacción con la estimulación ofrecida por el entorno. El papel del ambiente en el hogar y su influencia en la alfabetización comienza desde edades tempranas, con la estimulación del lenguaje oral. Concretamente, los investigadores datan el inicio de la alfabetización entre los seis y ocho meses, cuando los niños se hallan preparados para procesar todos los fonemas (López-Escribano, 2009; Moats, 2004). En esta línea, Berninger y Richards (2002) aluden a la necesidad de adaptar las prácticas alfabetizadoras al momento evolutivo y del neurodesarrollo de los menores. Por ejemplo, López-Escribano (2009) propone potenciar la alfabetización mediante la lectura de cuentos en los más pequeños, a partir de los 18 meses, cuando los sistemas corticales posteriores —encargados de la comprensión del lenguaje oral— se encuentran en desarrollo y las dendritas neuronales comienzan a proliferar en el hemisferio izquierdo.

			Todo ello nos lleva a plantearnos las siguientes cuestiones: ¿cuáles son las estructuras neurobiológicas implicadas en la lectura?, ¿qué circuito se activa en nuestro cerebro para poder leer?

			
1.1.Circuito cerebral de la lectura

			Uno de los aspectos más interesantes de la lectura ha sido y continúa siendo el papel del cerebro y sus partes en ella. Investigadores y expertos en la materia —en artículos descriptivos, experimentales e incluso de divulgación científica— no cesan en insistir en el cerebro como una red, un entramado de células o, más bien, neuronas que conectan unas con otras, provocando que la información circule por toda la estructura, poniendo en marcha áreas con funciones diferentes que trabajan de forma coordinada. Igualmente insisten, lo que es aún más importante, en la lectura como un mecanismo o acto que activa gran parte de dicha red, como si se tratara del circuito eléctrico de una casa y, al pulsar un interruptor, la electricidad iniciase su recorrido por el cableado hasta encender casi todas las luces del hogar, de forma progresiva y con milésimas de segundos de diferencia.

			Y es que, como ya se ha mencionado anteriormente, no existe un área o zona específica destinada a la lectura, pues se trata de un proceso y actividad reciente en el tiempo, surgido hace alrededor de 6.000 años e inventado por el propio ser humano. A diferencia del lenguaje oral, y a pesar de su estrecha relación, el individuo no viene al mundo con una predisposición genética para procesar el código escrito, tratándose de un fenómeno adquirido y desarrollado gracias a la plasticidad neuronal y al entrenamiento que esta requiere (Mora, 2020).

			Durante la lectura, se destaca la implicación de tres regiones situadas principalmente en la zona dorsolateral del hemisferio cerebral izquierdo.

			La primera, denominada sistema o circuito ventral, se localiza en las cortezas del lóbulo occipital y temporal. En ella se halla la conocida área visual de formación de palabras (véase la figura 1.1), en torno al giro fusiforme en la región temporal, que se encarga del análisis de los elementos del código escrito y su representación ortográfica, detectados y percibidos de forma previa por el área occipital, al tratarse de estímulos visuales. Gracias a la labor de este sistema el lector discrimina el lenguaje escrito e identifica sus componentes a través de la vía léxica o visual de descodificación, encargándose de incorporar nuevas palabras al almacén léxico, asignando o modificando su significado.

			En segundo lugar, de forma independiente o en paralelo, actúa el circuito dorsal o superior. Este conlleva una gran implicación de la corteza temporoparietal, específicamente del giro angular y supramarginal, en torno a la cisura de Silvio, así como del área de asociación auditiva o de Wernicke. El sistema dorsal se activa durante el reconocimiento lector a través de la vía fonológica o fonética, es decir, cuando el lector hace uso de las reglas de conversión grafema-fonema y viceversa, además de en la elaboración de los conceptos y los significados de las palabras.

			El tercer sistema es el circuito anterior, asociado al área de Broca y la corteza o circunvalación inferior del lóbulo frontal. Este área se halla en estrecha relación con el territorio de Wernicke2 y, por tanto, con el circuito dorsal o superior de lectura. Al igual que dicha región, entre sus funciones destaca el procesamiento fonológico y semántico, así como la elaboración de léxico o vocabulario durante la lectura. Tal es la vinculación entre el territorio de Broca3 y el vocabulario que, a medida que la riqueza del último aumenta (amplitud y profundidad, es decir, léxico y semántica), también lo hace la actividad neurobiológica de las estructuras que componen el sistema anterior.
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			Nota. En la imagen se distinguen las diferentes áreas implicadas en el acceso a la pronunciación de la palabra y, en aquellos casos en los que el léxico sea conocido, a su significado. De esta forma, en gris oscuro se halla señalada el área visual de formación de palabras, la cual se activa al leer a través de cualquiera de las vías (fonológica y/o léxica). Por otro lado, en gris claro se observan las regiones involucradas en la descodificación de palabras mediante la aplicación o uso de reglas de conversión grafema-fonema, es decir, vía fonética o fonológica. Por último, en color negro se señalan aquellas zonas que trabajan de forma coordinada durante el reconocimiento lector a través de la vía léxica, también conocida como visual.

			Figura 1.1. Regiones cerebrales implicadas en el acceso a la pronunciación de las palabras, a través de la vía fonológica y léxica (imagen tomada de Banich y Compton, 2018).

			Ahora bien, a pesar de que los circuitos señalados incluyen las principales regiones implicadas en la lectura, estas no son las únicas estructuras cerebrales involucradas. Hoy en día sabemos que zonas asociadas al sistema límbico, como la amígdala, también se activan y ponen en funcionamiento —incluso antes del acceso y formación de significados y del procesamiento prosódico de la palabra—, interactuando con los tres circuitos antes mencionados. De esta forma, la corteza occipital se activa al recibir el estímulo visual (código escrito), llevándose a cabo un análisis de sus elementos hasta recuperar y/o elaborar la representación ortográfica del léxico en el área visual de formación de palabras. Dichas representaciones son procesadas por el sistema límbico y la amígdala, dotándolas de matices y asociándolas a experiencias emocionales (recuerdos…), para después enviar la información a los territorios de Wernicke y Broca.

			Aún más interesante resulta saber que, tras el acceso al léxico y su significado, el lector procesa oraciones y textos, requiriendo una mayor activación cerebral de áreas ya señaladas y de otras nuevas. En concreto, durante la lectura profunda destaca un incremento de la actividad de zonas como: i) la corteza cingulada anterior, que regula la actividad de la amígdala y, por tanto, las emociones y sentimientos; ii) el hipocampo, relacionada con la memoria explícita y episódica —vinculada a recuerdos y experiencias del lector—; iii) la corteza prefrontal dorsolateral, asociada, entre otros procesos, a la regulación de la atención, la memoria de trabajo, la planificación y secuenciación de ideas e información, etc.; iv) los ganglios basales, sobre todo de regiones relacionadas con el aprendizaje procedimental y automatizado de la conducta, y v) regiones del hemisferio derecho vinculados al procesamiento fonético y la prosodia del lenguaje, así como a la elaboración de inferencias y la comprensión del lenguaje metafórico.

			Se podría afirmar que el lector hace uso de una serie de estructuras neurobiológicas, de las que emergen procesos y funciones esenciales para leer, con las que logra reconocer grafemas de forma aislada o combinados, así como acceder a significados y a la pronunciación de los elementos del lenguaje escrito. Cuando gana experiencia y la complejidad de la tarea aumenta, dichas regiones incrementan su actividad y comienzan a activarse otras nuevas zonas con el fin de comprender aquello que se descodifica, sobre todo cuando las exigencias en comprensión van más allá de las palabras y oraciones, es decir, en el momento en el que el individuo realiza lecturas profundas de textos. Es más, dicho incremento de actividad —que supone cambios anatómicos y funcionales— se produce desde los inicios del aprendizaje de la lectura, observándose de manera inmediata una lateralización hemisférica izquierda que aumenta conforme se avanza en el desarrollo lector, es decir, al mejorar la lectura y, por tanto, los procesos cognitivos asociados a ella y las estructuras biológicas de las que emergen sus funciones.

			Otro aspecto relevante es que dicha lateralización tiene lugar siempre, sin importar la edad a la que se comience el aprendizaje lector, ya sea con siete o sesenta años. Sin embargo, la plasticidad neuronal que requiere la lectura y, de forma concreta, la cantidad de neuronas y sus conexiones disponibles, difiere entre el niño y el adulto, pues este último ya ha sufrido más de una poda sináptica. Por ello, a pesar de ser capaz de leer, se esperaría que su desarrollo fuera más costoso, hallándose expuesto a una menor cantidad de experiencias y con menos células para la especialización de funciones asociadas a la lectura.

			En consecuencia, realizar tareas prolectoras y lectoras a edades tempranas y en diferentes contextos (escuela, hogar…) ayudará a potenciar dichas conexiones y bases biológicas, influyendo de forma positiva sobre procesos y habilidades —psicolingüísticas, lingüísticas, cognitivas, afectivas, motivacionales y conductuales— asociadas a la lectura o específicas de la misma. Motivo por el cual desde mediados del siglo pasado es frecuente hallar estudios internacionales sobre la alfabetización, y no solo en las escuelas sino también en los hogares, cuando los niños tienen alrededor de cuatro y cinco años, siendo menos habituales en nuestro país y en lengua española, a pesar de los beneficios observados hasta el momento para mejorar aspectos relacionados con la lectura y la motivación por la misma.

			Todo ello hace preguntarnos y explorar cómo se aprende a leer en España (edades de comienzo, métodos empleados, etc.), si se están llevando a cabo programas de alfabetización temprana o si sería posible incorporarlos a los planes de estudio actuales, cómo es o debería ser su funcionamiento y qué consecuencias tendría a corto, medio y largo plazo.

			
2.Aprendizaje de la lectura en nuestro país

			Las características del acto lector hacen de su adquisición y desarrollo una tarea compleja que, de no conllevar un entrenamiento sistemático —no necesariamente formal—, puede desembocar en un fracaso de su aprendizaje y, por ende, interferir en el aprendizaje general del niño y —más adelante— del adulto.

			Se trata de un desarrollo costoso, difícil y muy elaborado que se alcanza gracias a la activación e implicación de estructuras biológicas, procesos y funciones cognitivas y psicolingüísticas básicas y complejas. Dichos recursos cognitivos son esenciales para el aprendizaje del niño y, de manera más específica, para alcanzar la comprensión lectora. Atendiendo a dos de estos procesos, en un estudio llevado a cabo por los autores del libro (Romero-González et al., 2021, 2023) pudimos comprobar cómo, concretamente, la atención permite que el individuo seleccione y se centre en determinados estímulos —incluyendo los elementos que componen el texto (unidades subléxicas y léxicas, construcciones sintácticas…)— y permanecer en una tarea durante el tiempo necesario, de forma sostenida. En consecuencia, la atención realiza una labor fundamental como núcleo de la memoria en general y, en particular, de la memoria de trabajo. Tomando como punto de partida un modelo clásico multicomponente propuesto por Baddeley (Baddeley, 1986, 1999; Baddeley y Hitch, 1974; Baddeley y Logie, 1999), sin la memoria de trabajo el lector no sería capaz de realizar y de mantener activas operaciones cognitivas con las representaciones visuales y auditivas que residen en los almacenes verbales (bucle fonológico) y no verbales (agenda visoespacial), gracias al ejecutivo central, que es un sistema de control atencional que coordina la información de ambos subsistemas. Tampoco sería posible conectar dichos almacenes con la memoria a largo plazo mediante el tercer subsistema —retén episódico—, activar los elementos de la memoria a largo plazo y recuperar aquellos que son necesarios, en función del texto y el objetivo del lector, consolidando conocimientos previos e integrando los nuevos (Arrington et al., 2014; Baddeley, 2010; García-Madruga y Fernández-Corte, 2008; Gómez-Veiga et al., 2013). En definitiva, tanto la atención como la memoria de trabajo son dos procesos altamente relacionados, de forma que la última no es capaz de ejecutar sus funciones correctamente sin la intervención de la primera, ambos resultando fundamentales a lo largo de todo el acto lector. Su optimización y adecuada gestión ayuda a que el lector descodifique y comprenda el lenguaje escrito (Horowitz‐Kraus y Hutton, 2015; Mol y Bus, 2011).

			
2.1.Aprendizaje formal de la lectura en la escuela

			2.1.1.Etapa de Educación Infantil

			En España, el aprendizaje formal y específico de la lectura en las escuelas suele comenzar en la etapa de Educación Infantil4, cuando los niños tienen en torno a cuatro y cinco años. No obstante, la edad de inicio y algunas características del aprendizaje lector pueden variar, dependiendo del centro educativo en el que se desarrolle el menor.

			Un aspecto a tener en cuenta es que, a pesar de ser frecuente su enseñanza, la legislación actual menciona de manera concreta que la adquisición y desarrollo de los procesos específicos de lectura —como el reconocimiento lector— no forman parte de los objetivos obligatorios y exigibles para superar la etapa de Educación Infantil. Promover experiencias tempranas asociadas a la alfabetización, propiciando la realización de actividades lúdicas de aproximación al lenguaje escrito desde los inicios del primer ciclo, sí que constituye un principio pedagógico, al formar parte de las competencias incluidas en el área de comunicación y representación de la realidad (Boletín Oficial del Estado, 2022a), pero sin determinar la naturaleza y características de dichas experiencias y actividades.

			Cabe suponer que unas orientaciones en cuanto a la enseñanza del lenguaje escrito generalistas y poco específicas provocará que quede a criterio del profesor y del centro educativo incluir o no actividades relacionadas con la manipulación directa del código escrito, así como la metodología y los métodos para ello, originando en muchos casos diferencias en el desarrollo lector del niño respecto a sus futuros compañeros en la etapa de Educación Primaria, en función del contexto educativo (escuela, maestro…) en el que se halle inmerso hasta los seis años. De esta forma, se ha de aclarar que las prácticas educativas en torno a la descodificación lectora —a las que se hará referencia más adelante— son experiencias y enseñanzas habituales y no obligatorias en la escuela infantil, no sucediendo igual con aquellas destinadas a la estimulación del lenguaje oral, en general, y a las habilidades lingüísticas y psicolingüísticas asociadas a la lectura, en particular, cuyas pautas y objetivos son más claros y concretos.

			A lo largo de toda la etapa de Educación Infantil se presta especial atención a la estimulación de procesos, habilidades y funciones asociadas al lenguaje —oral y escrito—, a través de los denominados programas de alfabetización inicial. Estos se centran en potenciar las conocidas habilidades emergentes de alfabetización, también llamadas habilidades tempranas de alfabetización (Rugerio y Guevara, 2015; Whitehurst y Lonigan, 1998), un conjunto de procesos y competencias de carácter lingüístico y psicolingüístico —adquiridas a lo largo de la primera infancia, que continúan su evolución después de los seis años— que favorecen e influyen en el posterior aprendizaje lectoescritor, tales como la conciencia fonológica, la descodificación lectora, el vocabulario y la comprensión oral de narraciones.

			Es una práctica habitual llevar a cabo actividades específicas para la mejora de la de la fonología y fonética en las aulas de Educación Infantil, ya sea a través de tareas o juegos, centrándose casi siempre en la estimulación de la conciencia fonológica5. Son muchos los estudios científicos —descriptivos y aplicados— que enumeran la influencia que esta posee sobre el uso de las reglas de conversión grafema-fonema y viceversa (Cabrera et al., 2016; Caravolas et al., 2019; Defior y Serrano, 2011; Fresneda y Mediavilla, 2017, 2018; Moyeda et al., 2015). De esta forma, cuanto mayor sea este conocimiento, más fácil será para el lector asociar los sonidos del lenguaje a sus grafemas correspondientes (Defior y Serrano, 2011; Fresneda y Mediavilla, 2018), ocurriendo lo mismo en sentido inverso. En consecuencia, una mejor habilidad para descodificar el código escrito tiene efectos positivos sobre la conciencia fonológica del lector.

			En lenguas como el español esta relación cobra aún más relevancia, al tratarse de un idioma —en gran medida— transparente6, en el que se precisa un mayor uso de la vía fonética para leer, sobre todo en los inicios de su aprendizaje. No obstante, las primeras palabras cuyo significado adquieren los más pequeños son leídas por vía léxica o visual, tratándose habitualmente de su nombre y el de sus compañeros. El objetivo de esta práctica es fomentar el interés y la motivación de los más pequeños, procediendo después al aprendizaje de las vocales alrededor de los cuatro años y de las consonantes en torno a los cinco, ya sí, a través de métodos sintéticos o mixtos7.

			Dichos métodos y actividades son presentados de forma atractiva para el niño, mediante historias y cuentos con imágenes divertidas para llamar su atención. Uno de los motivos para ello es que con los métodos lectoescritores muchos de los niños comienzan su andadura en el conocimiento y uso de las reglas de conversión grafema-fonema y viceversa; es decir, en la descodificación e identificación del lenguaje escrito. Se trata de una habilidad esencial para leer y de suma complejidad, que supone un elevado esfuerzo para el niño, requiriendo que esté motivado e interesado en su dominio para poder desarrollarla de forma óptima.

			Por otro lado, la automatización de la descodificación lectora fortalece su relación con la comprensión lectora y viceversa. Por ejemplo, como ya se ha mencionado antes, disminuir el tiempo y los recursos cognitivos durante la identificación permite un mayor uso de dichas competencias durante el proceso de comprensión lectora. No obstante, para lograr establecer esta última relación y automatizar la identificación del lenguaje escrito, el lector debe poseer el léxico necesario y adecuado para la tarea.

			Un alto nivel de vocabulario da lugar a numerosos beneficios en el aprendizaje del niño, tanto en la comunicación y en el lenguaje oral como en el escrito. Por un lado, facilita la comprensión del discurso y de la conversación, así como la fluidez en el habla y la expresión del lenguaje (Niklas y Schneider, 2014). Por otra parte, una mayor cantidad y profundidad de vocabulario sobre un tema —probablemente determinado por un dominio más elevado de la materia— tendrá efectos positivos en la habilidad del niño para seleccionar y estructurar ideas y para desarrollar sus esquemas de conocimiento, además de expresarlos de forma más organizada.

			Ahora bien, en mayor medida, la importancia del vocabulario y su influencia en el desarrollo lector —en los primeros años— reside en una rápida recuperación de la representación ortográfica de la palabra y de su significado, favoreciendo la automatización del acceso al léxico o identificación lectora, así como la comprensión de textos (Georgiou et al., 2022, 2023; Gutiérrez-Fresneda, 2016; Perfetti, 2007; Rugerio y Guevara, 2015; Strasser et al., 2013). De ahí que los más pequeños realicen actividades para adquirir nuevo vocabulario y ampliar campos semánticos en la etapa de tres a cinco años, dándole nombre a objetos y conceptos, conociendo nuevos adjetivos y designaciones, etc.

			Lo mismo sucede con la importancia de las asambleas y de las lecturas compartidas de cuentos e historias, tan frecuentes en Educación Infantil. Y es que comprender el lenguaje oral, siendo capaz —en función del contexto y tipo de discurso o narración— de identificar significados y estructuras recurrentes, no solo influye y se ve influenciado por la amplitud y profundidad de vocabulario, sino también por la comprensión lectora, de tal manera que la comprensión oral de narraciones constituye otra de las habilidades emergentes o tempranas de alfabetización de suma importancia, estimulada en dichos programas de alfabetización inicial, diseñados y basados en estudios como el de Cerasari et al. (2015), quienes corroboran que una mayor exposición a las narraciones de cuentos durante la infancia se relaciona de forma general con un mejor lenguaje oral en la edad adulta y, de manera más específica, con la comprensión y producción de narraciones orales.

			2.1.2.Etapa de Educación Primaria

			Una vez superada la etapa de Educación Infantil, los más pequeños comienzan la etapa de Educación Primaria8. Aunque depende del contexto socioeconómico y cultural y/o de las políticas de los centros educativos de infantil y primaria, en la mayoría de las ocasiones los niños inician el primer curso siendo capaces de emplear las reglas de conversión grafema-fonema y viceversa, identificando sílabas directas e inversas (cv-, -vc-), con dificultades o sin haber comenzado el aprendizaje de las sílabas trabadas y compuestas (ccv-, cvv-), palabras, oraciones, párrafos y pequeños textos, todo ello mediante un método de enseñanza sintético, en la mayoría de los casos alfabético9. De tal forma que, una vez finalizado el primer ciclo de Educación Primaria, los lectores deben ser capaces de descodificar con precisión y fluidez el código escrito, así como de extraer ideas principales y globales del texto, realizar inferencias e interpretar el lenguaje no metafórico, analizar y sintetizar la información, etc. Es decir, comprender textos de diferente tipología adecuados a su edad.

			A partir de aquí, el aprendizaje lector se centra en comprender el código escrito, es decir, en la lectura profunda de textos (descriptivos, narrativos, líricos...), siendo habitual: la lectura trimestral de libros, junto a actividades cognitivas y metacognitivas, las cuales implican el análisis pormenorizado de la información, su síntesis y elaboración; los textos y actividades de comprensión lectora para iniciar un nuevo tema en Lengua Castellana y Literatura, incluso ejercicios de comprensión incorporados en exámenes o como una tarea más de evaluación en sí misma; la presentación y profundización en el conocimiento sobre las estructuras y características de distintos tipos de textos, etc. Además, se presta especial atención a procesos y habilidades que facilitan y se ven influenciados por un buen desempeño en lectura, como la gramática de la lengua —su morfología y sintaxis—, las reglas ortográficas y la riqueza del vocabulario (ampliando y profundizando en los significados, conociendo diferentes acepciones, estableciendo categorías y relaciones entre palabras, etc.), un mayor dominio y entendimiento del lenguaje metafórico —oral y escrito—, etc.

			Se podría concluir que, a partir de 3.º de Educación Primaria, el desarrollo lector del niño y su aprendizaje se encamina a la mejora de la comprensión lectora, sobre todo atendiendo a su valor como herramienta de acceso a otros conocimientos y, en menor medida, a su capacidad para favorecer el desarrollo cognitivo general del niño. De esta forma, aunque no se ignora, bien es cierto que parecen reducirse los esfuerzos o las medidas destinadas a la búsqueda e implementación de un hábito lector, con el objetivo de que acompañe al individuo a lo largo de su vida, a través de un incremento de la motivación por la lectura y su disfrute.

			Una de las prácticas habituales que se mantiene durante toda la etapa de Educación Primaria, modificando sus características en función del curso y momento evolutivo del niño, son los conocidos Planes de Aceleración Lectora, diseñados por el centro para fomentar y potenciar las capacidades y hábitos lectores de los más pequeños. En ellos se acentúa la necesidad de dominar la lectura —entre otros motivos— debido a su valor instrumental, como herramienta que da acceso a nuevos conocimientos y a la comunicación; aunque, como hemos señalado anteriormente, este no es el único valor de la lectura, ni el más importante siempre. Leer también ayuda y favorece el desarrollo lingüístico, psicolingüístico, afectivo, motivacional y cognitivo del niño, así como las estructuras biológicas cerebrales, de las que emergen todo tipo de procesos y funciones. Según estos Planes de Aceleración Lectora, los centros educativos públicos han de invertir una hora, o el equivalente a una sesión horaria diaria, a la mejora de la fluidez y comprensión del lenguaje escrito durante toda la etapa de Educación Primaria, así como fomentar procesos y habilidades asociadas a la lectura, incorporando actividades de metacognición y reflexión sobre los contenidos de los textos presentados, variando el tipo y dificultad en función de las características del alumnado, tales como los debates, exposiciones orales y escritas, etc.

			Ahora bien, estas modificaciones que llegan desde las normativas que rigen los Planes de Aceleración Lectora no se pueden aplicar sin atender a la ley vigente respecto al currículo correspondiente a la Educación Primaria, pues los docentes han de encargarse también de impartir el resto de los contenidos y asignaturas. De forma más específica, por ejemplo en Andalucía, y centrándonos en el primer ciclo de Educación Primaria, se ha de incluir en el horario lectivo (Boletín Oficial de la Junta de Andalucía, 2022; Boletín Oficial del Estado, 2022b): i) 4,5 horas semanales de Matemáticas; ii) 5 horas semanales de Lengua Castellana y Literatura; iii) 3 horas semanales de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y de Educación Física; iv) 2,5 horas semanales de 1.ª Lengua Extranjera; v) 1,5 horas semanales de Valores Sociales y Cívicos o Religión y Educación Artística, y vi) 1,5 horas semanales de libre configuración, que en el primer ciclo se destinará a refuerzo o profundización de troncales como Matemáticas o Lengua Castellana y Literatura, en función de las necesidades del alumno. Teniendo en cuenta que los centros disponen de aproximadamente 4 horas y media de clase al día, o, lo que es lo mismo, unas 22 horas y media semanales —sin incluir el recreo—, ¿cómo es posible dedicar 45/60 minutos diarios a la comprensión y fluidez lectora, si este tiempo equivale a un día lectivo completo a la semana? Sencillamente es complicado, por no decir imposible.
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